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Vorbemerkungen – Mein Zugang  
 
In meiner Tätigkeit als Sprachlehrerin konnte ich immer wieder feststellen, wie unter-
schiedlich und individuell der Spracherwerb von LernerInnen ist. SprachlernerInnen gehen 
sehr verschiedene Wege um sich eine Sprache anzueignen, und der Sprachunterricht ist – 
wenn überhaupt – immer nur eine Phase des Erwerbsprozesses. Als Lehrende konnte ich nur 
Ausschnitte dieses Prozesses von zwei Wochen bis maximal sechs Monaten beobachten. 
Dabei beschäftigten mich immer wieder die Fragen, was vor und nach dem Kurs passierte und 
was die TeilnehmerInnen außerhalb des Kurses lernten. Mein Interesse an den gesamten 
Sprachlerngeschichten der TeilnehmerInnen wuchs, und so versuchte ich dem Lernen 
außerhalb des Kursraumes im Unterricht Platz zu geben, was nur in einem sehr begrenzten 
Ausmaß durchführbar war. In dieser Arbeit habe ich nun die Möglichkeit diesem persönlichen 
Interesse in aller Ausführlichkeit zu folgen.  
 
Auf der Individualität und Einzigartigkeit der jeweiligen Sprachaneignung liegt das 
Hauptaugenmerk dieser Arbeit, daher erschien es mir sinnvoll, die Person der Lernenden und 
ihre Wahrnehmung und Perspektiven in den Mittelpunkt der Forschung zu stellen und diesem 
Lernprozess Raum und damit auch Bedeutung zu geben. 
 
Besonders in einem Land, in dem Fragen in der Integrationspolitik oft mit einem Ruf nach 
mehr Deutschkursen beantwortet werden, Integration mit Deutschkenntnissen der 
Zuwandernden gleichgesetzt und der Nachweis derselben unter Zwang verlangt wird, soll 
Personen, die jetzt hier leben und den Prozess der Sprachaneignung erfahren haben, das Wort 
erteilt werden, was mir ein weiteres wichtiges Anliegen dieser Arbeit ist. Es gibt wenige 
Zahlen zum Erwachsenenbildungsbereich in Bezug auf das Deutschlernen, dennoch ist es ein 
ständiges Feld der politischen Agitation. Auch diese Arbeit wird keine Zahlen liefern, aber 
die Sprachaneignung aus der Perspektive der Erlebenden zu erfassen versuchen. 
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1 Einleitung 
Während ich diese Zeilen verfasse, wird in Österreich, angeregt von Innenministerin Maria 
Fekter, diskutiert, dass ZuwanderInnen bereits vor der Migration Deutschkenntnisse erwerben 
müssen, wie es schon von einigen europäischen Staaten verlangt wird. Abgesehen von den 
bedenklichen politischen, wirtschaftlichen und auch ethischen Hintergründen, die mit dieser 
Forderung verbunden sind, verkennt eine solche Diskussion den Prozess der Sprachaneignung 
und instrumentalisiert ihn als eine politische, wirtschaftliche und auch soziale Zugangs-
beschränkung. Sprachkenntnis wird zu einem Eintrittsticket und Sprachaneignung damit 
symbolisch und real zu einem hoch riskanten Unternehmen. Die Zuwanderung hängt davon 
ab, wie gut jemand eine Sprache lernen kann, aber „das ist nicht wie eine Mathematik oder 
Schulfach lernen, das ist ganz anders“, wie es eine Erzählerin in einem Interview formuliert.  
 
Dieses „andere“ Lernen, wenn es um Spracherwerb geht, beschreibt die Tatsache, dass es sich 
dabei immer auch um den Erwerb von soziokulturellen Fähigkeiten handelt (vgl. Oksaar 
2003: 37). Dies trifft auf jeden Spracherwerb zu, aber im besonderen Maße betrifft es 
Personen, die eine Zweitsprache lernen. Sprachaneignung ist eben nicht nur ein Prozess auf 
kognitiver Ebene, sondern betrifft auch die sozialen und affektiven Ebenen der Persönlichkeit 
eines Menschen. Sie greift unmittelbar in die soziale Welt des Menschen ein. Wichtig für die 
Sprachlernenden im Zielsprachenland ist das Erwerben von Handlungskompetenz (vgl. Ohm 
2004: 47). Sprachlernen ist somit ein (gesamt-)biographischer Veränderungsprozess. 
 
Es stellt sich nun die Frage, wie ein biographischer Veränderungsprozess untersucht werden 
kann. Mit Udo Ohm (2004) denke ich, dass faktorenanalytische Untersuchungen des Sprach-
erwerbs diese biographische Ganzheitlichkeit nicht erfassen können und der Blick der 
Forscherin/des Forschers auf den zuvor festgelegten Kategorien fokussiert bleibt. Die Person 
des/der Lernenden wird als Ganzes nicht ins Blickfeld zu bringen versucht und bleibt in ihrer 
Subjekthaftigkeit außerhalb dieser Zugänge. 
In der vorliegenden Arbeit sollen die „betroffenen“ Personen, also die SprachlernerInnen, im 
Zentrum stehen, ihren Erzählungen soll Raum und Zeit gegeben werden. Lernende kommen 
selbst in Bezug auf ihr Sprachlernen bzw. ihren Spracherwerb zu Wort und erzählen über 
ihren Erwerbs- und Lernprozess, wobei für diese Arbeit wichtig ist, wie sie diese Prozesse 
 4 
erlebt haben und welche subjektiven Bedeutungen sie damit verbinden. Dies soll in einer 
möglichst offenen Form geschehen, daher habe ich mich für die Methode des narrativen 
Interviews nach Fritz Schütze (1983, 1984, 1987) entschieden. Diese Interviewform lässt den 
größtmöglichen Raum für Erzählungen, die Befragten haben die alleinige Strukturierungs-
macht und damit die Möglichkeit zur selbst gewählten Schwerpunktsetzung in ihrer 
Erzählung. 
 
Diese Methode erfordert allerdings InterviewpartnerInnen, die bereits „sehr gut“ Deutsch 
sprechen gelernt haben, da hohe SprecherInnenkompetenz notwendig ist, um längere Zeit aus 
dem Stegreif erzählen zu können. Die Stegreiferzählung gilt als eine Grundvoraussetzung für 
das Gelingen eines narrativen Interviews.  
Die ausgewählten ErzählerInnen möchte ich als „erfolgreiche Lernende“ bezeichnen, die es 
geschafft haben, sich in der Zweit- bzw. Zielsprache hohe Kompetenzen anzueignen. Im Sinne 
eines positiven Zugangs zu Lernbiographien interessiert für das Forschungsvorhaben dieser 
Diplomarbeit die „Erfolgsgeschichte“ des Erwerbsprozesses. Eben nicht von einer Defizit-
hypothese ausgehend, konzentriert sich der Blick auf das, was hilft, was förderlich ist, was 
erfolgreiche LernerInnen ausmacht.1  
Über die Schwierigkeiten des Sprachenlernens, vor allem wenn sie mit einem Migrations-
prozess gekoppelt sind, soll nicht hinweggetäuscht werden (vgl. Seitter 1999), aber das 
kreative Potential von MigrantInnen (vgl. Apitzsch 2006) wird oft übersehen. Es soll in dieser 
Arbeit im Mittelpunkt stehen. 
1.1 Forschungsmotivation 
Seit den 1980er-Jahren steht der/die einzelne, konkrete Lernende meist im Zentrum der 
Spracherwerbs- und Sprachlernforschung, wie zahlreiche Untersuchungen zu Interlanguage 
von LernerInnen, zur Bedeutung von sozialen Faktoren und zu individuellen Unterschieden 
(siehe Kapitel 2.3) zeigen. Ein biographisch-narrativer Zugang zum Spracherwerb wurde 
bisher wenig genutzt, obwohl er in der Migrationsforschung (vgl. u.a. Apitzsch 1997, 2003, 
2006; Hummrich 2002; Ricker 2003; Schütze 2003; Seitter 1999) als etabliert gelten kann. 
Ein internationales Forschungsprojekt unter der Leitung von Rita Franceschini und Jiří 
                                                   
1
 Es sollen hier keine Tests und Sprachstandserhebungen durchgeführt werden, um den „Erfolg“ zu 
diagnostizieren, sondern als Erfolg gilt das Erreichen des Levels B2, C1 und alternativ dazu das Leben und 
Arbeiten in Österreich, Teilhabe an allen Bereichen der Gesellschaft und ein teilweiser deutschsprachiger 
Freundes-Bekanntenkreis. Meine Einschätzung muss sich nicht mit der Selbsteinschätzung der Lernenden 
decken. 
 5 
Nekvapil beschäftigt sich mit Sprachbiographien von mehrsprachigen SprecherInnen 
(beispielsweise in der Schweiz, in Tschechien, in England) und dem „natürlichen“ bzw. 
unfokussierten Erwerb einer Zweit- oder Drittsprache (vgl. Franceschini & Miecznikowski 
2004). Von Buß gibt es eine Analyse aus dem Jahr 1995, die den Zusammenhang von 
Sprachlernen und sozialer Integration untersucht. Udo Ohm (2004) greift dessen Ansatz auf 
und stellt ein Forschungsdesiderat bezüglich biographischer Untersuchungen und Sprach-
erwerb fest. Auch seine leider noch nicht veröffentlichte Habilitation aus dem Jahr 2008 
beschäftigt sich mit Sprachlerngeschichten. 
Weitere mir zugängliche Untersuchungen bzw. Artikel zu biographischen Untersuchungen 
waren die Arbeit von Bärbel Treichel (2004) zu „Identitätsarbeit, Sprachbiographien und 
Mehrsprachigkeit“ in der walisischen Gesellschaft, von Ulla Fix (2000) zu deutsch-deutschen 
Sprachbiographien nach der Wende 1989 in der DDR, sowie aus dem angloamerikanischen 
Raum die Forschungen von Aneta Pavlenko (2007). Entsprechend der eben skizzierten 
Forschungslage fand ich wenig Literatur, die meine Ausgangsfrage nach den Sprachlern-
geschichten von Deutsch als Zweitsprache (DaZ)-LernerInnen beantworten konnte. So 
machte ich mich auf die Suche nach einer geeigneten Methode, um diese Sprachlern-
geschichten erfassen und analysieren zu können. Das narrative Interview eröffnet eine 
Möglichkeit, die Lernenden ins Zentrum der wissenschaftlichen Aufmerksamkeit zu rücken. 
Damit können Daten von konkreten Personen betrachtet werden, von „wirklichen Menschen 
im richtigen Leben“ (Ohm 2004: 47), wie Ohm das bezeichnet.  
1.2 Fragestellung und Ziel der Untersuchung 
Aus meinem allgemeinen Interesse am gesamten Sprachlernprozess von DeutschlernerInnen 
entwickelten sich zwei allgemeine offene Fragenkomplexe.  
Zunächst die Frage nach dem Verhältnis von Ort, Prozessen, Strategien und Zusammen-
hängen, die für LernerInnen von Bedeutung sein könnten. Hier wird die Einbindung der 
LernerInnen als Subjekte der Forschung betont. Ihre Sichtweise soll ernst genommen und 
einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung zugänglich gemacht werden. In diesem 
Fragenkomplex wird die Fragengenerierung von vornherein dazugenommen und folgender-
maßen formuliert: 
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Welche Lernorte, Lernprozesse, Lernzusammenhänge sind für die LernerInnen von 
Bedeutung? Lassen sich Strategien identifizieren bzw. welche Fragestellungen lassen sich 
identifizieren? 
 
Aus der individuellen Unterschiedlichkeit der Lernprozesse und LernerInnen ergab sich 
weiters die Fragestellung, was erfolgreiche LernerInnen ausmacht und wie sie von ihrem 
Spracherwerbsprozess erzählen. 
Welche Bedingungen, Ressourcen und Strategien sind es, die den Spracherwerbsprozess von 
ZuwanderInnen zum Erfolg werden lassen? 
Hier liegt der Fokus auf dem erfolgreichen Spracherwerb. 
 
Im Zuge der Arbeit kam noch eine methodologische Fragestellung hinzu, die sich allgemein 
auf den Erkenntnisgewinn durch die narrative Methode bezieht. 
Welche Erkenntnisse bekommt man durch das narrative Interview in Bezug auf das 
Zweitsprachenlernen? 
 
Die Fragenkomplexe sind als offene zu verstehen, d.h. die Untersuchung dieser Fragen wird 
weniger Antworten bringen als zusätzliche konkretere Fragestellungen innerhalb des 
Großthemas Biographie und Sprache. Diese Arbeit versteht sich als eine fragen- bzw. 
hypothesengenerierende Arbeit. Obwohl wenige Antworten auf obige Fragenkomplexe zu 
erwarten sind, lassen sich drei allgemeine Ziele definieren, die ich in dieser Arbeit verfolgt 
habe: 
• der Beschreibung von individuellen Sprachlerngeschichten Raum geben, 
• eine Untersuchung der narrativen Methode in Bezug auf ihren Erkenntnisgewinn im 
Zusammenhang mit Zweitspracherwerb und 
• Fragengenerierung. 
1.3 Struktur der Arbeit 
Am Beginn dieser Arbeit steht die Auseinandersetzung mit der Konzeption des Menschen-
bildes, das dieser Untersuchung zu Grunde gelegt ist (vgl. 1.4).  
Daran anschließend erfolgt die Definition der relevanten Begrifflichkeiten (vgl. 2.1 und 2.2). 
Das Verständnis von Sprache als einem sozialen Phänomen liegt allen Überlegungen zu 
Grunde. Sprache wird als soziales Medium verstanden, mit und in dem Individuen gemeinsam 
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Wirklichkeit erzeugen. Um sich mit Sprachlerngeschichten von DeutschlernerInnen aus-
einander zu setzen, ist es notwendig sich mit Sprachaneignung allgemein zu beschäftigen. Im 
zweiten Teil des zweiten Kapitels werden überblicksartig Spracherwerbstheorien diskutiert 
(vgl. 2.3). Die Auswahl der Theorien erfolgt nach den zwei folgenden Kriterien: Auf der 
einen Seite steht die Wirksamkeit der Theorie in der wissenschaftlichen und didaktischen 
Auseinandersetzung, auf der anderen die Konzentration auf Lernende als Individuen. Aus der 
oben genannten Definition von Sprache ergibt sich, dass der Spracherwerb als 
soziokulturelles Phänomen betrachtet werden muss. Diese Perspektive wird am Ende des 
Kapitels dargestellt (vgl. 2.4). 
Die Sprachaneignung in einer Zweitsprache ist ein langer Prozess mit einem hohen 
biographischen Veränderungspotential. Er begleitet Individuen einen Teil ihres Lebens, in 
manchen Biographien einen beträchtlichen Teil des Lebens. Das dritte Kapitel beschäftigt 
sich mit der Biographieforschung, die sich theoretisch und praktisch damit auseinander setzt 
biographische Prozesse zu untersuchen. Es erfolgt eine theoretische Grundlegung bezüglich 
des Verhältnisses von Biographie, Individuum und Gesellschaft.  
Biographische Daten können auf verschiedene Weise erhoben werden. Ich entschied mich in 
dieser Arbeit für ein narratives Verfahren, das sich an den Überlegungen des Soziologen Fritz 
Schütze orientiert (vgl. 4). InformantInnen erzählen über ihre Spracherwerbsprozesse und 
können diese Erzählung offen und nach ihrem Interesse gestalten. Aus diesen Interviews mit 
Lernenden entstehen Texte, die mit Hilfe der narrativen Analyse, ebenfalls an Schütze 
orientiert, ausgewertet werden. Am Ende dieses Prozesses steht der Versuch Hypothesen zu 
generieren, die neue Aufschlüsse über den Zweitspracherwerb Erwachsener ermöglichen. 
Das Auswertungsverfahren wird im fünften Kapitel dargestellt. Die Narrationen von fünf 
Erzählerinnen werden auszugsweise analysiert und vergleichend bzw. kontrastierend einander 
gegenübergestellt. 
Im sechsten Kapitel erfolgt die Gesamtauswertung der theoretischen, methodischen und 
empirischen Ergebnisse dieser Arbeit. 
1.4 Das Menschenbild – ein forschungstheoretisch grundlegendes Konzept 
Die Grundannahmen der Forschenden das Menschenbild betreffend, wirken stark auf ihre 
theoretischen und methodischen Vorgehensweisen. Daher ist es notwendig diese explizit zu 
reflektieren, denn „Menschenbilder sind suggestiv. Sie legen bestimmte Denkweisen, 
Fragestellungen und Methoden nahe und prägen auf diese Weise ganz wesentlich mit, was in 
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der Theorie und der Praxis des Fremdsprachenunterrichts gesehen und erkannt, und wie 
gedeutet und gehandelt wird“ (Kurtz 2003: 150). Werden sie nicht reflektiert, können sie 
„einem lehr- und lerntheoretischen Dogmatismus Vorschub leisten“ (ebd.). 
Modelle bzw. Bilder sind Reduktionen von Wirklichkeit und haben eine repräsentierende, 
selektiv-interpretierende und heuristische Funktion. Ich beziehe mich auf Rüdiger Grotjahn 
(2005), der sich mit „Subjektmodelle[n] in der Sprachlehr- und Sprachlernforschung“ 
auseinander setzt. 
1.4.1 Menschenbilder – Subjektmodelle 
In Theorien zum Erwerb von Deutsch als Fremdsprache oder Zweitsprache drücken sich 
unterschiedliche Vorstellungen davon aus, wie Menschen und ihr Lernen gesehen und 
verstanden werden, auch wenn ein konkretes Menschenbild nicht ausdrücklich definiert wird. 
So zeigt sich in einem behavioristischen Lernmodell, dass der Mensch als „Maschine“ 
gedacht wird, die auf Reize bestimmte Reaktionen zeigt. Autonomie hat in diesem Lern-
modell keinen Platz, wie es Skinner auch explizit formuliert (vgl. Skinner 1973).  
Grotjahn (2005) unterscheidet im Anschluss an Walter Herzog (1984) und Egon Erb (1997) 
zwischen reduktiv-implikativen und elaborativ-prospektiven Subjektmodellen2. Das 
behavioristische Modell wäre beispielsweise ein reduktiv-implikatives Modell, weil es durch 
vorher gefasste Entscheidungen entsteht (Black-Box) und den Menschen reduktiv als 
ausschließlich reagierendes Individuum sieht.  
Elaborativ-prospektive Modelle setzen sich von diesem Verständnis ab, und positive (nicht 
wertend gemeint) Menschenbilder sollen differenzierend entwickelt werden. Der Mensch 
wird als autonomes, handlungsfähiges, reflexives Individuum betrachtet, das sich und seine 
Umwelt verändern kann (vgl. Grotjahn 2005: 70). Analog zu dieser Vorstellung sehe ich mein 
Menschenbild, was sowohl Konsequenzen für die theoretische Auseinandersetzung als auch 
für die direkte Begegnung mit den InterviewpartnerInnen hat. Anschließend an Adelheid Hu 
werden die ErzählerInnen als UntersuchungspartnerInnen gesehen, die als „historisch, sozial, 
moralisch, sprachlich und kulturell verortete und sich stets neu verortende Personen“ (Hu 
2001: 21) verstanden werden. 
Grotjahn geht es nicht um ein Ausschließen der einen oder anderen Konzeption von 
Subjektmodellen, sondern um einen „integrativen theoretischen und methodischen 
                                                   
2
 Grotjahn verwendet den Begriff Subjektmodell für Menschenbild. 
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Pluralismus“ (Grotjahn 2005: 78), der aus einer gegenstandsbegründeten Perspektive 
argumentiert ist.  
Korrespondierend mit diesem phänomenologisch orientierten Menschenbild habe ich mich für 
eine biographische Zugangsweise entschieden, die es ermöglicht, dass Menschen als ganz-
heitliche Subjekte in der wissenschaftlichen Forschung erscheinen können.  
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2 Sprache und Sprachaneignung 
Personen, die nach Österreich kommen um hier zu leben, sind damit konfrontiert die 
Mehrheitssprache Deutsch zumindest basal zu erlernen, um am Lebensalltag in dieser 
Gesellschaft teilhaben zu können. Dieser Erwerbsprozess ist individuell, erfolgt über einen 
längeren Zeitraum und sein Ende ist schwer zu markieren bzw. bleibt es offen. Dieses Kapitel 
richtet den Blick auf die Grundelemente dieses Vorgangs, also einerseits auf die Sprache, die 
zugleich Inhalt und Medium des Lernens ist, und andererseits auf den Prozess des Lernens.  
 
Zunächst wird eine Definition von Sprache versucht, die mit dem oben explizierten 
Menschenbild korrespondiert. Danach erfolgt eine klärende Annäherung an die Begrifflich-
keiten Zweitsprache, Fremdsprache und Mehrsprachigkeit, da diese vieldeutig sind und 
unterschiedlich verwendet werden. Der Unterschied zwischen Lernen und Erwerben steht 
daran anschließend im Blickpunkt. 
In Punkt 2.3 geht es um den Prozess des Zweitspracherwerbs. Wie Spracherwerb im 
Allgemeinen und Zweit- bzw. Fremdspracherwerb im Besonderen „funktioniert“, beschäftigt 
SprachwissenschafterInnen, SprachenlehrerInnen und SprachenlernerInnen seit langem. 
Eindeutige und einfache Erklärungen gibt es nicht. „Es gibt derzeit keine Theorie, die auch 
nur annähernd in der Lage wäre, den verschieden Formen des Spracherwerbs gerecht zu 
werden“ (Klein 2001: 612). Seit ca. 50 bis 60 Jahren bemühen sich ForscherInnen um klare 
Erkenntnisse in der Fremd- bzw. Zweitspracherwerbsforschung. Dieser Abschnitt beschäftigt 
sich mit einer Auswahl von Ergebnissen der wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit 
dem Fremd- und Zweitspracherwerb. 
Daran anschließend folgt die Beschreibung des Zweitspracherwerbs als soziales Phänomen. 
Sprachlernen wird dabei primär als Handlungserweiterung einzelner Subjekte betrachtet. Der 
soziokulturelle und sozialwissenschaftliche Zugang zum Zweitspracherwerb, den Udo Ohm in 
seinem Artikel „Zum Zweitspracherwerb von wirklichen Menschen im richtigen Leben“ 
(2004) vorschlägt, ist der zentrale Ausgangspunkt hinsichtlich der Untersuchung von 
Sprachlernbiographien. 
Für diese Forschungsarbeit wird ein ganzheitlicher Zugang, eingebettet in eine 
lebensweltliche Definition von Sprache und Spracherwerb, innerhalb eines explorativ-
prospektiven Menschenbildes (vgl. 1.4.1) gewählt. 
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2.1 Definitionen von Sprache 
Sprache ist ein vielfältiges, vieldeutiges Phänomen, das aus sehr unterschiedlichen 
Perspektiven betrachtet werden kann. Entsprechend der verschiedenen Perspektiven reichen 
die Definitionen von sprachlinguistischen Definitionen, die sich auf das Sprachsystem 
konzentrieren und Sprache als Code bzw. als grammatisches System verstehen, bis hin zu 
soziokulturellen Beschreibungen. 
 
Der Sprachwissenschaftler Edward Sapir definiert Sprache als „eine ausschließlich dem 
Menschen eigene, nicht im Instinkt wurzelnde Methode zur Übermittlung von Gedanken, 
Gefühlen und Wünschen mittels eines Systems von frei geschaffenen Symbolen“ (Sapir 1972, 
zit. nach Lyons 1992: 13). Sprache wird hier als eine Methode verstanden, die zum Austausch 
von Innerem mit anderen befähigt. Dies drückt auch den Kern des Sprachverständnisses 
dieser Arbeit aus, allerdings fehlt in dieser allgemeinen Definition die räumliche, historische 
und soziale Situierung. 
 
Korrespondierend mit dem dargestellten Menschenbild und der in dieser Arbeit gestellten 
Fragen und dem damit verbundenen Gegenstandsbereich der Untersuchung, wird hier von 
einem Verständnis von Sprache ausgegangen, das sich in einem soziokulturellen Raum 
verorten lässt. Sprache wird als ein soziokulturelles Phänomen verstanden, in dem sich 
Menschen in dieser Welt bewegen, durch das und in dem sie sich entwickeln. 
Die menschliche Sprache ist ein typisches, psychosoziales Phänomen. Sie existiert und 
entwickelt sich in einem biologischen und sozialen Kontext. Sie dient als 
Zeichensystem den Denk-, Erkenntnis- und sozialen Handlungsprozessen der 
Menschen. Sie ist somit für die Mitglieder einer Gesellschaft das wichtigste 
Ausdrucks- und Kommunikationsmittel. Sie spiegelt Lebensäußerungen wider; mit der 
Sprache erwirbt ein Mensch auch soziale Normen und Verhaltensweisen sowie 
kulturelle Tradierungen (Oksaar 2003: 16). 
Soziokulturelle Ansätze orientieren sich vor allem im Anschluss an den russischen 
Psychologen Lew Wygotski (vgl. Edmonson & House 2006: 99; Ohm 2007; Oksaar 2003: 
74f) und stellen kulturelles, soziales und politisches Erleben der Sprache ins Zentrum ihrer 
Betrachtungen. Der Mensch wird als ganzheitliches Individuum gefasst und Sprache als sein 
zentrales Medium gedacht. Wygostski begreift „Sprache als das wichtigste symbolische 
Werkzeug zur Vermittlung mentaler Aktivität“ (Ohm 2007: 27). Sprache wird als 
anthropologische Grundlage zur Bildung des Selbst verstanden. Christine Schwerdtfeger 
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weist unter Bezug auf den Psychologen Jerome Bruner (1990) auf die Bedeutung der Sprache 
zur Konstitution des Selbst hin. 
Sprache ist also für ihn [Bruner, CL3] nicht mehr ein klinisch reines, regelgesteuertes 
lineares Phänomen, sondern der Kern des narrativen Selbst. Dieses narrative Selbst ist 
auch immer emotional. Sprache, der Kern des narrativen Selbst, ermöglicht die 
Orientierung und Re-Orientierung in der persönlichen Zeitlichkeit und Räumlichkeit. 
Diese Orientierung und Re-Orientierung erfolgt in einer historisch gewachsenen Welt, 
die ihrerseits ständigem Wandel unterliegt. Da es keine Trennung zwischen dem 
narrativen Selbst und seiner Sprache gibt, ist Sprache narrativ (Schwerdtfeger 2000: 9, 
zit. nach Hu 2003: 29). 
Das Verständnis von Sprache als Kern des narrativen Selbst ist die gedankliche 
Grundvoraussetzung für die Annäherung an den Spracherwerbsprozess mit einer biographisch 
narrativen Methode, wie sie in den Kapiteln 3 und 4 dargestellt wird. 
2.2 Begriffsvielfalt – begriffene Vielfalt? 
Es gibt eine Reihe von Bezeichnungen (Erst-, Zweitsprache, Herkunftssprache, 
Tertiärsprache, Verkehrssprache und viele andere mehr) für Sprachen, die Menschen 
sprechen, lernen, erwerben (vgl. Boeckmann 2008a). Diese Bezeichnungen drücken die 
jeweiligen Perspektiven des Menschen aus, der sie verwendet. Gebraucht man den Ausdruck 
Zweitsprache, wird davon ausgegangen, dass es so etwas wie eine Erstsprache geben muss, 
die sehr oft mit Muttersprache oder in einem Migrationszusammenhang mit Herkunftssprache 
gleichgesetzt wird. Die Begriffe Muttersprache und Erstsprache implizieren ein mono-
linguales Aufwachsen, so wie es in Österreich oft als „Normalfall“ verstanden wird. Dies ist 
prinzipiell in Zweifel zu ziehen, da auch Kinder, die vermeintlich monolingual aufwachsen, 
meist mit verschiedenen Varietäten konfrontiert sind. Mario Wandruszka (1979) spricht auch 
von der prinzipiellen Mehrsprachigkeit der Menschen, auch wenn sie auf den ersten Blick in 
einer „monolingualen“ Umgebung aufwachsen. Die Terminologie zeigt Verständnisse von 
Sachverhalten, die nicht der Realität entsprechen müssen, und wie der folgende konkrete Fall 
zeigt, auch nicht tun. Eine Kursteilnehmerin, deren Vater Edo4, deren Mutter Fon5 spricht, 
wuchs in einem sozialen Umfeld mit weiteren Umgebungssprachen aus der Gruppe der 
Kwasprachen auf, war mit der Verkehrs- und Unterrichtssprache Englisch konfrontiert und 
lernt nun in Wien Deutsch, weil ihr Vater hier arbeitet, da er für sich und seine Familie 
                                                   
3
 Die Anmerkungen der Autorin sind mit den Initialen CL versehen. 
4
 Edo gehört zu den Niger-Kongo-Sprachen. Zu dieser Sprachfamilie gehören an die 1400 Sprachen, die von 400 
Millionen Menschen gesprochen werden (vgl. Kausen 2007). 
5
 Fon gehört ebenfalls zu den Niger-Kongo-Sprachen (siehe Fußnote 3). 
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bessere Lebensbedingungen erhofft. Auf solche Biographien treffen Begriffe wie Erst-, 
Fremd- und Zweitsprache nur bedingt bis gar nicht zu. Der Spracherwerb dieser konkreten 
Person erfolgte nicht in einer klar zu hierarchisierenden Reihenfolge, die beziffert werden 
könnte. Es gab eine Vater-, eine Mutter- und eine Familiensprache, die alle gleichzeitig 
erworben und gelernt wurden, hinzu kamen verschiedene Umgebungssprachen. 
 
Es besteht die Vermutung (vgl. Block 2003: 34f; Raupach 1995: 470), dass die Mehrheit der 
Menschen mehrsprachig aufwächst. In monolingualen Kulturen wird mehrsprachiges 
Aufwachsen bzw. spätere Mehrsprachigkeit oft als identitätsgefährdend verstanden (siehe 
Kapitel 3). Krumm & Jenkins (2001) illustrieren mit gezeichneten Sprachenportraits von 
Kindern, die mit vielen Sprachen aufwachsen, dass diese Kinder eine multilinguale Identität 
aufbauen können. Mehrsprachige und multikulturelle Identitäten sind auch in Österreich und 
Deutschland längst Normalität geworden (vgl. Badawia 2002), auch wenn dem offiziellen 
politischen Willen (EU – Richtlinien zur Mehrsprachigkeit: siehe Punkt 2.2.2) die konkrete 
politische Umsetzung beispielsweise in Österreich diametral entgegengesetzt ist, wie an den 
fehlenden Ressourcen für Muttersprachenunterricht und geforderten Deutschkenntnissen als 
Voraussetzung für die Einwanderung zu ersehen ist (vgl. Krumm 2008). 
 
Die komplexe lebensweltliche Situation prüft die Begrifflichkeiten auf ihre Reichweiten und 
Grenzen. Dies macht es notwendig, dass diese Begriffe klar gedacht und definiert werden 
müssen. Welche Begriffe sind nun für diese Forschungsarbeit von besonderer Relevanz? Es 
sind dies die Begriffe Zweitsprache, Fremdsprache und Mehrsprachigkeit, sowie die Termini, 
die üblicherweise für die Prozesse des Spracherwerbs verwendet werden, nämlich erwerben 
und lernen. Die Definitionen der genannten Begriffe sind keineswegs eindeutig und klar. 
Daher sollen im Folgenden die Wortbedeutungen abgegrenzt werden. 
2.2.1 Zweitsprache – Fremdsprache 
Im vorigen Abschnitt wurde bereits angedeutet, dass eine Vielzahl von Begriffen für 
Sprachen verwendet wird. Zusätzlich gibt es unterschiedliche Bezeichnungen in unter-
schiedlichen Forschungskontexten. Im angloamerikanischen Forschungsraum wird für 
Zweitsprache fast ausschließlich der Terminus Second Language verwendet, der bezüglich 
der Unterscheidungskategorie „Unterricht“ neutral ist. Das bedeutet, er wird sowohl für 
Sprachaneignung in freien Erwerbssituationen als auch für unterrichtliche, gesteuerte 
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Situationen verwendet. Im deutschen Forschungsraum gibt es keinen allgemeinen Begriff, es 
fehlt also ein Überbegriff für nicht der Muttersprache/Erstsprache entsprechende Sprachen. 
Abstrakt wird dieser Überbegriff in Anlehnung an das englische Language Two mit L2 
bezeichnet (vgl. Edmonson & House 2006). 
 
Zweitsprache grenzt sich vor allem von zwei Begriffen ab. Einerseits von Erstsprache und 
andererseits von Fremdsprache. Erstsprache meint die Muttersprache und geht von einem 
monolingualen Aufwachsen aus. Zweitsprache wäre dementsprechend die zweite Sprache, die 
man lernt/erwirbt. Die Abgrenzung zum Begriff Fremdsprache erfolgt über den Ort und die 
Umgebung des Lernens bzw. Erwerbens. Lernt man eine Sprache in der Schule, im Kurs oder 
mit einer Selbstlern-CD in einer Umgebung, in der diese Sprache nicht gesprochen wird, 
nennt man sie Fremdsprache. Ist die Sprache die Umgebungssprache und wird sie auch (oder 
ausschließlich) außerhalb unterrichtlicher Situationen gelernt und erworben, spricht man von 
Zweitsprache, auch wenn die jeweilige Person vielleicht in ihrem Herkunftsland zweisprachig 
aufgewachsen ist und/oder sich noch weitere Sprachen angeeignet hat. Der Terminus 
Zweitsprache betrifft also eine Vielzahl von unterschiedlichen LernerInnen in sehr 
unterschiedlichen Altersstufen und Erwerbs- und Lernsituationen. So wird der Begriff 
Zweitsprache sowohl für den Schulspracherwerb von Kindern der 2. Generation verwendet 
als auch für EinwanderInnen, die in ungesteuerten Kontexten die Sprache erwerben. 
Boeckmann (2008a: 26) spricht sich für wesentliche Differenzierungen des Begriffs in Bezug 
auf die nun folgenden Kategorien aus: 
o Erwerbsalter 
o Lernen (mit Unterricht) vs. Erwerben (ohne Unterricht) 
o Reine Schul-, Bildungs- oder Unterrichtssprache vs. Verkehrssprache im Alltag 
o Nur Umgebungs- oder auch Heim- und Familiensprache 
o Herkunftssprache/n 
Als weitere Kategorie möchte ich den Begriff Berufssprache hinzufügen, der wohl unter dem 
Terminus Verkehrssprache zu subsumieren wäre, aber für die Biographie des/der 
Einwandernden von existentieller Bedeutung ist. Im Zusammenhang mit Erwachsenen scheint 
es wichtig, diesen Aspekt explizit zu nennen und hinzuzufügen.  
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2.2.2 Mehrsprachigkeit 
Wie oben erwähnt bezieht sich der Terminus Zweitsprache nicht immer auf die numerische 
zweite Sprache, die Personen im Lauf ihres Lebens erlernen. Während Wandruszka (1979) 
von einer prinzipiellen Mehrsprachigkeit aller Menschen ausgeht und den Terminus damit 
sehr weit fasst, meint Weinreich (1976, zit. nach Bausch 2003), dass echte Mehrsprachigkeit 
mit dem Erwerb einer dritten lebenden Sprache beginnt. „Der Begriff Mehrsprachigkeit meint 
folglich quantitativ und qualitativ immer etwas anderes als Zweisprachigkeit“ (Bausch 2003: 
439). Die Terminologie Zweit-, Fremdsprache und Mehrsprachigkeit zeigt unterschiedliche 
Bezugspunkte. Die Begriffe Zweit- und Fremdsprache beziehen sich auf die Sprache und die 
Bedeutung der Sprache für die Menschen, während mit dem Terminus Mehrsprachigkeit eine 
Fähigkeit oder Eigenschaft des Menschen beschrieben wird. 
 
MigrantInnen in Österreich erlernen oft mit Deutsch schon eine dritte oder vierte Sprache. 
Nicht selten war ich als Kursleiterin in den Deutschkursen die Person, die die wenigsten 
Sprachen sprechen konnte bzw. gelernt hatte. Auf die Mehrsprachigkeit der MigrantInnen 
wird leider oft kein Bezug genommen, weder politisch noch didaktisch. Das Nicht-Deutsch-
Sprechen steht im Vordergrund, das Sprachkapital der MigrantInnen wird nicht 
wahrgenommen und somit auch nicht geachtet. Das Phänomen der Mehrsprachigkeit betrifft 
nicht die Minderheit der Menschen, wie oft angenommen wird. Manfred Raupach (1995: 470) 
geht davon aus, dass die Hälfte der Menschen zwei- oder mehrsprachig lebt. Alle 
ErzählerInnen, die in dieser Untersuchung zu Wort kommen, leben mehrsprachig. Auch 
politisch gesehen gibt es innerhalb der EU ein klares Bekenntnis zu Mehrsprachigkeit. „Die 
Union achtet die Vielfalt der Kulturen, Religionen und Sprachen.“, wie im Artikel II-82 in der 
Charta der Grundrechte der Union zu lesen steht (EU 2004). Und weiters wird erklärend und 
differenzierend ausgeführt: 
Genauso wie die Achtung des Einzelnen, die Offenheit für andere Kulturen und die 
Toleranz gegenüber Anderen [sic!] gehört die Achtung der Sprachenvielfalt zu den 
Grundwerten der Europäischen Union. Dieses Prinzip gilt nicht nur für die 23 
Amtssprachen der EU, sondern auch für die zahlreichen Regional- und 
Minderheitensprachen, die von Bevölkerungsteilen gesprochen werden. Genau das 
macht das Wesen der EU aus, die eben kein „Schmelztiegel“ ist, in dem Unterschiede 
verwischen: sie ist vielmehr eine Gemeinschaft, in der Vielfalt ein Trumpf ist (EU 
2008). 
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Wie weit entfernt die Lebenswirklichkeit von MigrantInnen der ersten, zweiten und dritten 
Generation von diesen politischen Grundsätzen ist, kann in einem Artikel Krumms zur 
Mehrsprachigkeitspolitik in Österreich (vgl. Krumm 2008: 7-15) nachgelesen werden. 
2.2.3 Erwerben und Lernen 
Sprachaneignung geschieht in den unterschiedlichsten Kontexten, Situationen und Formen, 
d.h. sie passiert sowohl in freien Erwerbssituationen als auch in unterrichtlich gesteuerten 
Situationen. Im deutschen Forschungsraum gibt es keinen übergeordneten Begriff für den 
Prozess der Sprachaneignung, der sowohl die Prozesse des Erwerbens als auch die Prozesse 
des Lernens umfasst. Der Begriff Spracherwerb wird allerdings oft als Überbegriff für 
Sprachen erwerben und lernen verwendet, obwohl bei der Sprachaneignung eben zwischen 
Erwerben und Lernen unterschieden wird. Sehr prominent ist hier Krashen zu nennen, der 
davon ausgeht, dass acquistion und learning zwei verschiedene Systeme sind, die unabhängig 
voneinander verarbeitet und gespeichert werden (vgl. Gass & Selinker 1994: 148). In 
Deutschland gab es in den 1970er und 1980er-Jahren eine wichtige und heftige Kontroverse 
zu diesem Thema. Manche Forscher entziehen sich dieser Kontroverse und verwenden die 
Begriffe erwerben und lernen synonym (vgl. Apeltauer 1997; Klein 1987). Tut man das nicht, 
versteht man unter Erwerben meist den Prozess, der unbeabsichtigt, quasi nebenbei erfolgt, 
oft wird auch das Merkmal „natürlich“ hinzugefügt. Bestimmend ist das außerunterrichtliche 
Aneignen. Lernen ist dagegen das bewusste Aneignen von Sprache, das meist in einer 
Unterrichtssituation vor sich geht. Zur einfachen Illustrierung der beiden Positionen möchte 
ich daher folgende Gleichung aufstellen: 
Fremdsprache = gesteuert = Unterricht = lernen = bewusst = Sprachlehrforschung. 
Zweitsprache = ungesteuert = in der sprachlichen Umgebung = erwerben = unbewusst (= 
natürlich) = Spracherwerbsforschung.6 
Dass dies der großen Vielfalt von Sprach- und Lernbiographien nicht entsprechen kann, ist 
evident. Diese Dichotomisierung stammt in ihrer Entstehungsgeschichte aus der ersten 
Periode der Zweitsprachenforschung, die im Anschluss an die erste GastarbeiterInnenwelle 
begann. Für diese Personen gab es kaum unterrichtliche Erwerbsmöglichkeiten. Aber im 
Unterricht gibt es auch unbewusste Erwerbsprozesse, die von den Lehrenden sowohl bewusst 
                                                   
6
 Diese einfache Gleichung wird nicht vertreten, sie soll ausschließlich einer übersichtlicheren Darstellung 
dienen und die in verschiedenen Kontexten gebräuchlichen Gegenüberstellungen zeigen. 
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initiiert werden als auch ungesteuert passieren können, sowie in einem ungesteuerten 
Erwerbsprozess auch Lernprozesse vor sich gehen, die bewusst ablaufen. Auch in der 
Fremdsprache können nebenbei durch Musik, Urlaubskontakte, Filme, Zeitungen, Bücher 
oder Fernsehen Erwerbsprozesse vonstattengehen. Eine Zweitsprache kann zu einem früheren 
Zeitpunkt als Fremdsprache gelernt worden sein und wird später durch einen Ortswechsel zur 
Zweitsprache. Diese und noch viele andere Situationen und Lebensläufe sind denkbar. Diese 
dichotomen Begriffspaare können in ihrer Gegenüberstellung und eindeutigen Zuordnung zu 
Fremd- oder Zweitsprache die komplexe Wirklichkeit der Sprachaneignungen nicht erfassen, 
aber als Ränder eines Spektrums sind sie brauchbar sind.7 Für die Unterscheidung zwischen 
Fremdsprache und Zweitsprache ist das Kriterium der sprachlichen Umgebung ausschlag-
gebend. Block (siehe Abbildung 1) unterscheidet innerhalb des Zweitsprachenlernens zwei 
Formen, nämlich „X as a second language“ and „Naturalistic language learning“, als deren 
Unterscheidungsmerkmal der Aneignungskontext innerhalb bzw. außerhalb eines Klassen-
zimmers definiert wird. 
 
Abb.1: Erwerbsdiagramm Block (2003: 34) 
Lernen wird traditionellerweise für den Unterricht verwendet, Erwerben für alles was 
außerhalb des Unterrichts passiert. Die Graphik von Block macht deutlich, dass diese 
Zuordnung nicht haltbar ist, weil auch außerhalb des Unterrichts bewusste Aneignung passiert 
(siehe Punkt 3 der Graphik). 
Über das Kriterium des Unterrichts kommt man bezüglich des Wortpaares Erwerben und 
Lernen zu keiner weiteren Präzisierung. Um der Ungenauigkeit der oben genannten 
Dichotomien zu entkommen, schlagen Edmonson & House (2006: 11) eine weiter 
differenzierende Unterscheidung in Lern- und Erwerbskontexten und Lern- und Erwerbs-
                                                   
7
 Es ist auch eine Sprachaneignung denkbar, die genau diesem Modell entspricht. Dies ist aber nur situativ und 
empirisch für den jeweiligen Spracherwerb festzustellen. 
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prozessen vor, die einen präziseren Blick auf Sprachaneignung möglich macht, da sie den 
Blick auf einzelne Prozesse zulässt und nicht auf eine Gesamtzuschreibung richtet. So kann 
man mit dieser Begrifflichkeit innerhalb eines Lernkontextes, beispielsweise eines Kurses, 
von Erwerbs- und Lernprozessen sprechen. Als Kriterium der Unterscheidung bleibt das 
Merkmal der Bewusstheit. Erwerben bezeichnet die unbewusst ablaufenden Prozesse, 
während Lernen die bewussten Prozesse meint, was allerdings ohne die Innenperspektive der 
LernerInnen kaum festzustellen ist8. 
2.2.4 Begriffsfindung für diese Arbeit  
In dieser Arbeit werden die Begriffe Lernen und Erwerben gemäß der Differenzierung von 
Edmondson & House (2006) verwendet. Es erfolgt also eine Unterscheidung von Erwerbs- 
und Lernprozessen und von Erwerbs- und Lernkontexten. Das Unterscheidungskriterium 
bezüglich der Kontexte ist das Vorhandensein oder Fehlen eines institutionellen Rahmens. 
Das Unterscheidungskriterium bezüglich der Prozesse ist das Merkmal der Bewusstheit. 
Bewusste Aneignungsprozesse werden als Lernprozesse bezeichnet und unbewusste Vor-
gänge als Erwerbsprozesse. 
 
Die Sprachaneignung, die der Inhalt der Erzählungen sein wird, werde ich als Zweit-
sprachenerwerb bezeichnen. Damit meine ich einen Spracherwerb, der zum Teil oder ganz in 
Österreich (innerhalb und/oder außerhalb von Unterrichtssituationen) erfolgt ist und erst nach 
dem Erwerb einer oder mehrerer Sprachen stattfindet und stattgefunden hat. Wichtig ist das 
Merkmal der zielsprachlichen Umgebung, die ErzählerInnen leben jetzt im Zielsprachenland. 
Ob die ProbandInnen Unterricht genossen haben, oder nicht, ist für meine Definition nicht 
relevant, wird aber in den Interviews thematisiert.9  
 
Ich habe mich für den Terminus Zweitsprache und Zweitsprachenerwerb entschieden, weil 
dadurch  
o erstens die Bedeutung der Umgebungssprache für den Erwerb besonders hervor-
gehoben wird,  
                                                   
8
 Abgrenzen möchte ich mich vom Begriff natürlich. Natürlich wird verwendet, wenn „von Unterricht 
ungestörten Aneignungsprozessen“ gesprochen wird, an die nativistische Theorien anknüpfen. Ich finde den 
Terminus problematisch, da das Merkmal „Natürlichkeit“ impliziert, dass es auch so etwas wie unnatürliche 
Sprachaneignung gibt. Von den Konnotaten „natürlich“ ist gleich gut, unnatürlich gleich schlecht bzw. 
schlechter als natürlich, möchte ich mich abgrenzen, da diese ideologisierendes Potential beinhalten. 
9
 In der Analyse ist der Stellenwert des Unterrichtes sehr wohl von Bedeutung. 
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o zweitens auf die jetzige Bedeutung von Deutsch als der Umgebungssprache als 
Arbeitssprache, Familiensprache, Verkehrssprache für die ProbandInnen besonders 
hingewiesen wird und  
o drittens ausgedrückt wird, dass es vor diesem Erwerb eine oder auch mehrere 
Sprachen gab, die die zentralen Sprachen für die Individuen waren. Diese früheren 
Sprachen liegen zeitlich vor der Aneignung des Deutschen. 
Kurz gesagt weist Zweit- auf die soziokulturelle und ökonomische Bedeutung der deutschen 
Sprache für die ErzählerInnen hin. In Grotjahns Definition des Terminus Zweitsprache wird 
ebenfalls auf den soziokulturellen Rang der deutschen Sprache für die jeweilige Person 
hingewiesen. 
Dabei betont die Bezeichnung Zweitsprache, dass sich der existentielle Status von 
Deutsch als Zweitsprache weit mehr mit der Muttersprache, also der Erstsprache, 
vergleichen lässt als mit einer ersten, zweiten oder x-ten Fremdsprache: die 
Zweitsprache ist ihrem Range nach die zweite Sprache und folgt der Muttersprache 
hinsichtlich ihrer sozialen und kommunikativen Bedeutung (Grotjahn 2003: 525). 
Fraglich ist, ob bei mehrsprachigen Personen eine generelle Rangfolge überhaupt eruiert 
werden kann. In der Biographie von mehrsprachigen Menschen kommt es vermutlich zu 
unterschiedlichen Rangfolgen und unterschiedlichen Interpretationen der Rangfolge im 
Lebenslauf. Rangfolgen manifestieren sich nur in konkreten Situationen, zu konkreten 
Zeitpunkten und nicht generell.  
 
In den Begriff Spracherwerb sind sowohl Prozesse des Lernens als auch des Erwerbens 
eingebunden, synonym dazu verwende ich Sprachaneignung. Unter Fremdsprache verstehe 
ich Sprachen, die nicht in der Zielsprachumgebung gelernt werden. 
2.3 Zweitspracherwerb 
Seit dem Beginn der Zweitspracherwerbsforschung wurden viele verschiedene Hypothesen, 
Theorien und Modelle10 zur Erklärung und Beschreibung der Sprachaneignung entwickelt. 
Henrici & Riemer nennen im Handbuch Fremdsprachenunterricht eine Auswahl der neun 
wichtigsten Hypothesen (vgl. Henrici & Riemer 2003: 40), andere ForscherInnen kommen 
auf bis zu 40 Hypothesen (vgl. Oksaar 2003: 89). 
                                                   
10
 Oksaar weist auf die unterschiedliche Verwendung der Begrifflichkeiten Modell, Theorie und Hypothese hin 
(vgl. Oksaar 2003: 89). 
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Der Fülle der Untersuchungen kann diese Arbeit nicht gerecht werden. Daher werden im 
Folgenden einige Theorien vorgestellt, die einerseits bezüglich ihrer Wirksamkeit in 
Theoriebildung und Didaktik und andererseits wegen ihres soziokulturellen Bezugsrahmens 
ausgewählt wurden. Um in der Darstellung einen Überblick zu schaffen, möchte ich hier, 
Oksaar (2003) folgend, die Erwerbstheorien, die vom Sprachsystem ausgehen, von jenen, die 
den Bezugspunkt auf die Lernenden legen, unterscheiden. Zunächst wende ich mich den 
Hypothesen zu, die vom Sprachsystem ausgehen. 
 
Für den folgenden Überblick zu den Spracherwerbstheorien siehe Apeltauer 1997, 
Edmondson & House 2006, Henrici & Riemer 2003, Klein 1997,2001, Mitchell & Myles 
1998 und Oksaar 2003. 
2.3.1 Erwerbsmodelle vom Sprachsystem ausgehend 
Für die vorliegende Untersuchung stellen Erwerbsmodelle, die die lernende Person im Fokus 
haben, den Mittel- und Ausgangspunkt dar. Dennoch wird in diesem Abschnitt ein kurzer 
Überblick über sprachzentrierte Modelle gegeben, da für die ErzählerInnen möglicherweise 
Wirklichkeitsbereiche, die in diesen Theorien oder Theorieteilen zu fassen versucht worden 
sind, didaktisch wirksam wurden und somit für ihren Lernprozess von Bedeutung sein 
könnten. Weiters dient dieser Überblick zur Sicherung meines ExpertInnenwissens.  
 
Insgesamt ist zu den im Folgenden geschilderten Modellen zu sagen, dass mit ihnen versucht 
wurde den Spracherwerb zur Gänze zu erklären und ihn schematisch darzustellen. Wolfgang 
Klein drückt dies mit den folgenden Worten pointiert aus: „ein ziemlich verwickeltes 
Phänomen“ (Klein 1987: 35), nämlich der Spracherwerb, wurde mit „einfachen“ (ebd.) 
Modellen zu beschreiben versucht. 
2.3.1.1 Kontrastivhypothese 
Die Kontrastivhypothese geht davon aus, dass die Erstsprache (L1) einen starken Effekt auf 
den Erwerbsprozess der Zweitsprachen (L2) hat. Ähnliche Strukturen bedeuten einen 
einfacheren und schnelleren Erwerb, unterschiedliche Strukturen bedeuten, dass der Erwerb 
erschwert wird. Um diese Effekte zu beschreiben wurden die Termini positiver und negativer 
Transfer verwendet. Diese Hypothese hat sich als Modell für Vorraussagen als unzureichend 
erwiesen (vgl. Klein 1987: 38), denn es kann damit nicht erklärt werden, warum es 
beispielsweise im Fremdsprachenunterricht in der Schule zwischen den LernerInnen 
 21 
Unterschiede gibt oder warum sehr ähnliche Strukturen oft nur mangelhaft erlernt werden und 
sehr verschiedene wiederum einfach zu erlernen sind.  
 
Allerdings hat jede Person, die eine Fremdsprache erlernt bzw. erworben hat, erfahren, dass es 
durch die Erstsprache oder andere Sprachen zu Interferenzen kommt. Für die Analyse von 
LernerInnensprachen ist die Kontrastivhypothese in abgeschwächter Form von Bedeutung. 
Für Prognosen hat sie sich als unbrauchbar erwiesen (vgl. Henrici & Riemer 2003). 
2.3.1.2 Die Identitätshypothese 
Diese These besagt, dass der Zweitspracherwerb gleich dem Erstspracherwerb, in 
abgeschwächter Form nach ähnlichen Prinzipien, erfolgt. „In beiden Fällen [Erstsprache und 
Fremdsprache, CL] aktiviert der Lerner angeborene mentale Prozesse, die bewirken, dass die 
zweitsprachlichen Elemente und Regeln in gleicher Abfolge wie beim kindlichen 
Erstspracherwerb erworben werden“ (Henrici & Riemer 2003: 40). Nativistische 
Forschungen, die sich an Chomskys Universalgrammatik anlehnen, orientieren sich an dieser 
These. Es wird von mentalen Prozessen ausgegangen, die in allen Sprachen gleich 
funktionieren. Laut Klein (1987: 36) wird die These nicht mehr in ihrer strikten Form 
vertreten, hat aber in den Forschungen um Erwerbssequenzen ein Weiterbestehen, wo sie 
weiterhin in abgeschwächter Form vertreten wird. 
2.3.1.3 Erwerbssequenzen 
Seit den 1980er-Jahren gibt es die Annahme, dass der gesteuerte Fremdsprachenerwerb dem 
natürlichen Fremdsprachenerwerb gleicht oder zumindest ähnlich ist (Studien von Clahsen, 
Meisel & Pienemann 1983, zit. nach Tschirner 1999). Für den natürlichen Fremdsprachen-
erwerb wurden Erwerbssequenzen festgestellt, die – so die Ergebnisse – alle LernerInnen in 
der gleichen Reihenfolge durchlaufen, egal ob sie die Sprache „ungesteuert“ oder „gesteuert“ 
im Fremdsprachenunterricht erwerben. Durch Grammatikunterricht können diese Sequenzen 
nicht verändert werden. Als Kritik an diesem Ansatz ist zu nennen, dass es in empirischen 
Untersuchungen zu unterschiedlichen Abfolgen von Sequenzen gekommen ist (vgl. Diehl 
2000; Tschirner 1999).  
2.3.1.4 „Monitor-Theory“ nach Krashen 
Krashens Monitor-Hypothese unterscheidet die Prozesse des Lernens und Erwerbens, in dem 
Lernen als bewusster Prozess gesehen wird und Erwerben als unbewusster, wobei er dem Er-
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werben den höheren Stellenwert zuweist. Der Spracherwerb „erfordert sinnvolle, 
zielgerichtete Kommunikation in der zu lernenden Sprache“ (Klein 1987: 38). Unter Lernen 
versteht Krashen das Einprägen und spätere Automatisieren von explizitem Regelwissen. Ein 
interner Monitor überwacht die Produktion der Lernenden. Er ist bei der Produktion von 
Gelerntem viel aktiver als bei der Produktion von Erworbenem. Empirisch ist die Hypothese 
kaum nachzuweisen (vgl. Henrici & Riemer 2003: 40), dennoch ist sie sowohl theoretisch als 
auch praktisch sehr einflussreich geworden.  
 
Edmondon & House (2006: 279ff) kritisieren Krashen vor allem in Bezug auf die 
Unklarheiten bezüglich seiner zentralen Begrifflichkeiten. Als Alternative zur Unterscheidung 
von Erwerben und Lernen schlagen sie die Begriffe explizites und implizites Sprachwissen 
vor, wobei sie sich auf Bialystok (1978) beziehen. Der entscheidende Unterschied besteht 
darin, dass es bei Krashen keine Verbindung zwischen Erworbenem und Gelerntem gibt, bei 
Bialystok aber sehr wohl (vgl. Edmonson & House 2006: 284). Hier zeigt sich einmal mehr, 
dass die begriffliche Trennung von Erwerben und Lernen nicht so eindeutig aufrecht erhalten 
werden kann.  
2.3.2 Erwerbsmodelle von den Lernenden ausgehend 
Im Gegensatz zu den oben dargestellten Erwerbsmodellen werden im Folgenden Erwerbs-
modelle diskutiert, die als Ausgangspunkt die Lernenden und deren soziale, psychologische, 
kulturelle, individuelle etc. Situiertheit gewählt haben. 
2.3.2.1 Interlanguagehypothese11 
Lernende bilden während des Erwerbsprozesses immer wieder neue Zwischensprachen mit 
ihren eigenen jeweiligen Systematiken, die Elemente der Erstsprache und der Zielsprache, 
aber auch eigenständige Elemente, enthalten. Diese Zwischensprachen werden unter der 
Perspektive der Interlanguagehypothese nicht mehr als Fehlersysteme betrachtet, sondern als 
notwendige und auch kreative Durchgangsstadien, die bei einem Sprachaneignungsprozess 
durchlaufen werden. Diese Systeme werden auch Lernervarietäten genannt. In 
Zusammenhang mit dieser Hypothese hat Pienemann (1989) die Teachability-Hypothese 
aufgestellt, die besagt, dass Spracherwerb durch Unterricht nur dann stattfinden kann, wenn 
                                                   
11
 Der Begriff Interlanguage wurde von Selinker (1972) eingeführt.  
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der Unterricht auf die Lernervarietäten abgestimmt ist. Bei einem Stehenbleiben auf einer 
Lernervariante spricht man von Fossilisierung. 
2.3.2.2 Akkulturationshypothese 
Im Zentrum der Akkulturationshypothese steht der Kontakt der SprecherInnen zur 
Zielsprache und ZielsprachensprecherInnen als einflussreichste Faktoren des 
Erwerbsprozesses. Schumann (vgl. Schumann 1986, zit. nach Henrici & Riemer 2003) 
bezeichnet die Parameter soziale und psychische Distanz als die wichtigsten Kriterien für die 
erfolgreiche Aneignung der Zweitsprache. Unter sozialer Distanz „werden gruppenspezifische 
Variablen aufgeführt, die das Verhältnis zwischen der Gruppe der Zielsprachensprecher und 
der Gruppe, aus der der Lernende stammt, bestimmen“ (Riemer 1997: 35). Psychologische 
Distanz entsteht über affektive Variabeln. Schumann bezeichnet sie als Sprach- bzw. 
Kulturschock, die auf Grund des Scheiterns der vertrauten sprachlichen, kommunikativen und 
kulturellen Handlungsmuster der LernerInnen zu psychischen Schockerfahrungen führen (vgl. 
Riemer 1997: 37). Die Hypothese prognostiziert, dass LernerInnen eine Sprache nur so weit 
erwerben, sofern die Akkulturation und Integration in die zielsprachliche Umgebung passiert. 
Die Leistung der Akkulturationshypothese besteht darin, dass sie die erste Hypothese ist, die 
die soziale Bedeutung des Spracherwerbes in eine Erwerbstheorie aufnimmt. 
 
Die Interlanguagehypothese geht davon aus, dass die Lernenden ihre Lernprozesse zum 
großen Teil selbst steuern. Die Akkulturationshypothese sieht den Erwerbsprozess vor allem 
aus einer sozialpsychologischen Perspektive. Beiden Hypothesen ist gemeinsam, dass sie von 
einer „perfekten“ Produktion der Zielsprache ausgegangen sind und versucht haben „defekte“ 
Formen zu erklären, die dann als Produkte eines nicht ganz geglückten 
Sprachaneignungsprozesses als Fossilierungen bezeichnet werden. 
2.3.3 Individuelle Unterschiede beim Zweitspracherwerb 
Untersuchungen zu individuellen Unterschieden lenken ihren Blick nicht auf ein 
Zielsprachenniveau, das es zu erreichen gilt, sondern versuchen sich mit den 
unterschiedlichen Lernerfolgen von LernerInnen auseinander zu setzen. Die Fragen, die in 
diesen Untersuchungen gestellt werden, sind: Welche Faktoren beeinflussen die Lernprozesse 
und warum kommt es bei „scheinbar“ gleichen Vorraussetzungen (beispielsweise in einer 
Schulklasse) zu so unterschiedlichen Lernerfolgen? 
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„Der Fremdsprachenunterricht ist ein durch eine Vielzahl interdependenter Faktoren 
konstituierter, mehrdimensionaler Wirklichkeitsbereich“ (Grotjahn 2003: 493). Obwohl diese 
Aussage auf die Unterrichtssituation bezogen ist, gilt selbiges auch für den 
Spracherwerbsprozess allgemein. Eine Vielzahl von Bedingungen wirkt auf den 
Erwerbsprozess. Biologische, physiologische, psychologische, sozioökonomische, affektive, 
kognitive und viele weitere Faktoren kommen beim Erlernen einer Fremdsprache zu ihrer 
Wirksamkeit. Bernard Spolsky (1989, zit. nach Oksaar 2003) hat versucht die Faktoren so 
umfassend wie möglich zu sammeln und ist auf eine Anzahl von bis zu 80 gekommen. Seine 
Idee sowohl ein für die gesteuerte Lernsituation als auch für den Zweitsprachenerwerb 
umfassendes Modell zu entwerfen und dadurch den Prozess zu erklären, kann als gescheitert 
gelten. Die Anzahl und Art der Faktoren allein beschreiben den Prozess nicht ausreichend. 
Ausschlaggebend ist, welche Faktoren wie stark, wie wenig, wie fördernd, wie fordernd oder 
hemmend wirken und wie sich die Faktoren gegenseitig beeinflussen. Dies ist situativ und 
individuell unterschiedlich. „Scholars has come to reject the notion that the various traits are 
context-independent and absolute, and are now proposing new dynamic conceptualisations in 
which ID (indivdiual differences, CL) factors enter into some interaction with the situational 
parameters” (Dörnyei 2006: 62). Prinzipiell kann zwischen lernerendogenen und 
lernerexogenen Faktoren unterschieden werden, wobei die Zuordnung einzelner Faktoren 
nicht immer eindeutig ist. So ist beispielsweise Kontakt ein Faktor, der sowohl auf der 
endogenen als auch der exogenen Seite verortet werden kann und muss. 
 
Claudia Riemer (1997) hat sich dem Thema der individuellen Unterschiede in einer 
qualitativen und häufig zitierten Studie gewidmet, in der sie „genuin individuelle 
Unterschiede in ausgewählten Einflussfaktoren sowie Wechselwirksamkeiten“ (Riemer 1997: 
IX) untersucht hat. Riemer konzentriert sich auf affektive Variabeln, Kontaktausmaß und  
-qualität und sozioökonomische Faktoren. Sie möchte über die Wechselwirksamkeit sozialer 
und affektiver Variablen Erkenntnisse gewinnen und ihre Einzelgängerhypothese bestätigen: 
Der FSE [Fremdspracherwerb, CL] ist ein hochgradig individuell ablaufender Prozeß, 
der unterschiedlichen außersprachlichen (affektiven, sozialen und kognitiven) 
Voraussetzungen unterliegt. Jeder Lerner ist in unterschiedlichem Maß imstande, 
Input wahrzunehmen, interaktiv auszuhandeln und zu verarbeiten (Riemer 1997: 77). 
Drei ProbandInnen wurden über einen Zeitraum von sechs Monaten im Unterricht beobachtet, 
mehrmals interviewt, und ihre Sprachprodukte wurden analysiert. Die Verifikation gelang, 
was Riemer folgendermaßen formulierte: „Letztlich findet die Informationsverarbeitung – der 
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FSE – im kognitiven System des Individuums statt. Diese Sicht auf den FE erklärt jeden 
Lernenden zum Einzelgänger“ (Riemer 1997: 77). 
 
Die Interlanguage-Hypothese und die Ergebnisse von Riemer zeigen die Einzigartigkeit jedes 
einzelnen Lernprozesses, während sich Schumanns Akkulturationshypothese mit dem 
Menschen als sozialem Wesen auseinander setzt. Allen Ansätzen ist gemeinsam, dass der 
Spracherwerb als individuelles Phänomen betrachtet wird. Nach Oksaar (2003: 22) gibt es 
immer nur individuelle Spracherwerbsprozesse, jeder Lernprozess zeichnet sich durch eine 
ganz spezielle Art und Weise aus, jede/r Sprachlernende erlebt diesen Prozess auf ganz 
besondere Weise. 
 
Die in diesem Abschnitt vorgestellten Theorien, Modelle und Hypothesen des 
Zweitspracherwerbs sind sowohl wissenschaftlich als auch didaktisch wirksam geworden, 
aber sie untersuchen den Spracherwerb nicht aus der ganzheitlichen Perspektive der 
erlebenden Subjekte, die den Aneignungsprozess – so die Annahmen – als eine gesamtbio-
graphische Veränderung erleben. Im folgenden Abschnitt wird ein Zugang dargestellt, der die 
Perspektive der erlebenden Subjekte miteinbeziehen möchte und den Spracherwerbsprozess 
als soziokulturelles Phänomen versteht. 
2.4 Der Zweitspracherwerb von „wirklichen Menschen“12 –  
der Zweitspracherwerb als Phänomen der Sozialwelt 
Soziale Faktoren sind spätestens seit Schumann und seiner Akkulturationshypothese von 
großer Bedeutung für die Auseinandersetzung mit dem Zweitspracherwerb. Zu den sozialen 
Faktoren zählen unter anderem Kontakt und Kontaktausmaß, der Unterricht als soziales 
Phänomen, soziale Distanz oder Nähe zum Zielland und zur Zielkultur (vgl. Riemer 1997: 
33ff; Rohmann & Yu 2001: 722-731). Die interkulturelle Didaktik, die diese Faktoren 
besonders berücksichtigen soll, hat längst Eingang in die Lehrbücher und den Unterricht 
gefunden. 
 
Ein faktorenanalytischer Blick sucht von vornherein aus, welche Elemente des Erwerbs in die 
Perspektive der Forschenden genommen werden. Durch die Festlegung auf bestimmte 
                                                   
12
 Zit. nach Ohm (2004). 
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Variablen werden andere wiederum ausgeschlossen. Nach Udo Ohm13 bedeutet dies, dass es 
bei faktorenanalytischen Untersuchungen zu einer „unangemessenen Reduktion des 
Gegenstandes Zweitsprachenerwerb (ZSE)“ (2004: 47) kommt. Das primäre Problem dieser 
Herangehensweise ist laut Ohm zweifach gestaltet. Einerseits wird die „Einheit des 
Phänomens ZSE“ (ebd.) aufgelöst und andererseits geht die „Situierung in der Sozialwelt der 
Lerner“ (ebd.) verloren. Ohm kritisiert die Reduktion des Zweitspracherwerbs in 
faktorenanalytischen Untersuchungen als höchst problematisch und unzulässig. Dieser 
Ansicht schließe ich mich nicht an. Faktorenanalyse geht methodisch einen anderen Weg und 
findet daher andere Erkenntnisse. Dennoch erachte ich seinen Zugang zum 
Zweitspracherwerb, nämlich den Versuch den Spracherwerbsprozess als Einheit zu belassen 
als interessante Ausgangslage für diese Untersuchung. 
 
Diese Arbeit versucht also den Zweitspracherwerb als soziales Phänomen zu verstehen und 
ihn in seiner Ganzheit zu belassen, um die Individualität und die Einzigartigkeit jedes 
Prozesses zu erhalten. Diese Ganzheit soll auch im Untersuchungsprozess und in der Analyse 
bestehen bleiben. Ganzheit bedeutet in diesem Zusammenhang, dass keine Variablen im 
Vorhinein bestimmt wurden, die die Untersuchung anleiten. Das bedeutet, dass sich der/die 
ForscherIn näher an die Erlebnisperspektive der LernerInnen versucht heranzutasten, denn die 
„Lerner selbst erleben ihren ZSE hingegen wohl kaum aus der Perspektive isolierter 
Faktoren“ (Ohm 2004: 48). Ganzheit meint weiters, dass der Lernprozess der LernerInnen 
nicht verobjektiviert wird. Die ErzählerInnen werden als ForschungspartnerInnen verstanden 
und sollen in ihrer Subjekthaftigkeit im Forschungsprozess wahrgenommen werden (siehe 
Kapitel 4). Das Erleben des Zweitsprachenerwerbs und die Erfahrungen der LernerInnen 
bekommen dadurch als gesamtbiographische Erfahrungen einen Platz im Forschungsprozess. 
 
Welche Auswirkungen diese Perspektive nun auf die Definitionen von Erwerb und auf die 
Betrachtung der lernenden Person hat, wird im nächsten Abschnitt thematisiert. 
                                                   
13
 Udo Ohm hat sich 2008 mit der Arbeit Zweitsprachenerwerb als Erfahrung. Eine qualitativ-explorative 
Untersuchung auf der Basis narrativer Interviews für das Fach Sprachlehr- und -lernforschung an der 
Philosophischen Fakultät der Friedrich-Schiller-Universität Jena habilitiert. Die Habilitation ist noch nicht 
veröffentlicht. 
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2.4.1 Der Zweitspracherweb aus soziokultureller Perspektive 
Nach Buß erfolgt Erlernen einer Zweitsprache nur dann, wenn es als sinnhaft erlebt wird (vgl. 
Buß 1995: 248). Das sinnhafte Handeln soll hier als Ausgangspunkt des Spracherwerbs 
verstanden werden. Nach Schütz (1981: 54, zit. nach Ohm 2004: 49) ist Sinn das besondere 
Wie der Zuwendung zum eigenen Erlebnis. Zweitsprachenlernen wird dann mit Sinn ver-
sehen, wenn es für die lernende Person dadurch zu einer Erweiterung der Handlungs-
kompetenzen kommen kann. Zweitspracherwerb bedeutet also die Erweiterung sowohl der 
sprachlichen als auch der kulturellen Handlungskompetenzen, folglich ist er „mit der 
Aneignung kultureller Erzeugnisse und Praktiken“ (Ohm 2007: 27) verbunden. Unter 
Aneignung wird Folgendes verstanden: „Etwas, das zu anderem gehört, wird zu etwas 
Eigenem gemacht und vom Lerner in Zukunft dazu genutzt, wirkungsvoller an ähnlichen oder 
verwandten sozialen Aktivitäten zu partizipieren“ (ebd.). So gesehen hat Zweitspracherwerb 
tiefgreifende Veränderungen zur Folge, sowohl in der Biographie der LernerInnen als auch in 
den zielsprachlichen Gesellschaften, wenn diese als Handlungsgemeinschaften verstanden 
werden. „ZSE ist aus der Perspektive des vorliegenden Ansatzes ein Prozess der Sozialisation 
in spezifische Gemeinschaften gemeinsamen Handelns (communities of practice)“ (vgl. 
Pavlenko 2002: 286, zit. nach Ohm 2004: 61). 
2.4.2 Die LernerInnen aus soziokultureller Perspektive 
„Lerner werden in soziokulturellen Ansätzen als Personen, als sozial und historisch-
biografisch situierte Handelnde verstanden, die für ihr eigenes Lernen verantwortlich sind“ 
(Ohm 2007: 28). Wie bereits erläutert, bedeutet der Zweitsprachenerwerb für LernerInnen, 
dass sie sich mit tiefgreifenden Veränderungen in ihrem Leben auseinander setzen müssen. 
Durch die Migration erfahren die Personen, die die Zielsprache nicht oder nur teilweise 
können, einen Verlust ihrer sprachlichen und kulturellen Handlungsfähigkeit. Diese Ein-
schränkung und Reduzierung an der gesellschaftlichen Partizipation kann als sehr 
schmerzhaft empfunden werden. Über den Spracherwerb, aber nicht ausschließlich dadurch, 
kann sprachliche und kulturelle Handlungsfähigkeit zurückgewonnen werden. Dies liegt 
allerdings nicht nur in der Eigenverantwortung der sprachlernenden Subjekte. 
Pavlenko merkt hierzu an, dass der individuelle Wille und die individuelle Wahl nur 
ein Teil der ganzen Geschichte seien, denn die Handlungsinitiative werde immer mit-
konstruiert. Zum einen werde sie von der besonderen soziokulturellen Umgebung 
geformt und zum anderen werde sie von denen mit-konstruiert, mit denen der Lerner 
zusammentreffe (Ohm 2007: 28). 
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Die an diesem Prozess Beteiligten, also auch die ZielsprachensprecherInnen, werden von 
Pavlenko auch zur Verantwortung gezogen. Die Konstruktion gesellschaftlicher Prozesse 
hängt von allen daran Beteiligten ab. Das bedeutet, dass alle Mitglieder der Aufnahme-
gesellschaft für die Erweiterung der Handlungskompetenzen aller, somit auch aller Migrant-
Innen, verantwortlich sind. 
2.4.3 Der Zweitspracherwerb als biographische Erfahrung 
Wird der Spracherwerb als Erweiterung der sprachlichen und kulturellen Handlungs-
fähigkeiten verstanden und werden LernerInnen als sozial verortete und gleichzeitig als 
selbstverantwortliche Personen gesehen, liegt es nahe, den Spracherwerb als eine bio-
graphische Erfahrung zu sehen. 
 
Wie bereits erwähnt, sind Spracherwerbsprozesse längere Prozesse und ihr Ende kann kaum 
bestimmt werden. Insofern begleitet das Thema Spracherwerb die LernerInnen einen Teil 
ihres Lebens und verändert dieses tiefgreifend. Der Spracherwerb als Zweitspracherwerb ist 
„mit einer Neudefinition des Verhältnisses zwischen Lerner und zielsprachlicher 
Gemeinschaft und mit der Neukonstitution von Identität und Handlungskompetenz auf Seiten 
des Lerners“ (Ohm 2004: 61) verbunden, somit zeigt sich dieser Prozess als eine soziale und 
sinnhafte Erfahrung in der Biographie eines Menschen. Versteht man den Zweitspracherwerb 
als biographische Erfahrung, stellt sich die Frage „was der Aufbau der bikulturellen 
Handlungsfähigkeit für die eigentlich Betroffenen in ihrer konkreten Lebenswelt bedeutet“ 
(Buß 1995: 248) und wie diese Bedeutungen untersucht werden können. 
 
In Kapitel 3 und 4 werden theoretische Grundlagen für diese Untersuchung gelegt. Die 
empirischen Ergebnisse dazu finden sich in Kapitel 5. 
2.5 Zusammenfassung 
Sprache ist ein multidimensionales Phänomen. Die Definition von Sprache und das damit 
verbundene Menschenbild stellen die forschungstheoretischen Grundlagen für die 
wissenschaftliche Untersuchung dar. In dieser Arbeit wird Sprache als soziales Phänomen 
verstanden. Sie ist Medium zum Austausch von Innerem mit anderen und durch ihre 
räumliche, historische und soziale Situierung geprägt. Weiters werden Sprache und 
Narrationen als konstitutive Mittel zur Entwicklung des Selbst verstanden. 
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Es gibt eine Vielzahl von Begriffen Sprache zu bezeichnen: Muttersprache, Herkunftssprache, 
Verkehrssprache, Zweitsprache und Fremdsprache um hier nur einige zu nennen. Für Deutsch 
als Nicht-Erstsprache ist hier der Terminus Zweitsprache von zentraler Bedeutung und zwar 
nicht in seiner numerischen, sondern in der sozialen Bedeutung. Für MigrantInnen, die in 
Österreich Deutsch lernen, hat diese Sprache von ihrer sozialen Wichtigkeit mehr von der 
Herkunftssprache bzw. Erstsprache als von einer Fremdsprache. Die Zwei drückt hier eine 
soziale Wertigkeit aus. 
 
Spracherwerbsforschung versucht in Modellen, Theorien und Hypothesen das Funktionieren 
oder auch Missglücken des Spracherwerbs zu erklären. Theorien setzen unterschiedliche 
Schwerpunkte. Manche gehen vom Sprachsystem aus, manche stellen die Lernenden und ihre 
Sprachproduktion (LernerInnenvarianten) in den Mittelpunkt. Andere befassen sich mit 
bestimmen Faktoren, die den Lernprozess begleiten. Die Person als Lernende/r und der 
Lernprozess als Erfahrung einer Person kamen und kommen bisher wenig in den Fokus von 
Forschungen zum Spracherwerb. 
 
Gemäß dem soziokulturellen Sprachverständnis wird Zweitsprachenaneignung als Erweit-
erung sowohl der sprachlichen als auch der kulturellen Handlungskompetenzen einer Person 
innerhalb der zielsprachlichen Gesellschaft verstanden. Die Zweitsprachenlernenden 
erweitern nicht nur ihre Kenntnisse, sondern sie erleben mit dem Lernen der Zweitsprache 
eine tiefgreifende biographische Veränderung. Der Zweitspracherwerb ist eine biographische 
Erfahrung, die in dieser Arbeit als solche zu analysieren und zu verstehen versucht wird. 
 
Eine Methode, biographische Erfahrungen wissenschaftlich zu untersuchen, findet sich in der 
in den Sozialwissenschaften, Erziehungswissenschaften und Geschichtswissenschaften bereits 
etablierten Biographieforschung. Im folgenden Kapitel werden die Möglichkeiten eines 
wissenschaftlichen biographischen Zugangs für diese Forschungsarbeit überprüft. 
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3 Biographieforschung 
Unter Biographieforschung versteht man im Allgemeinen die Erhebung und Interpretation 
von lebensgeschichtlichen Texten. Diese Texte können sowohl mündliche als auch 
schriftliche Zeugnisse sein. 
Erziehungswissenschaft und Soziologie sind zwei Wissenschaftsdisziplinen neben anderen14, 
die sich eingehend mit Biographieforschung beschäftigen und in denen es wissenschaftliche 
Traditionen und Auseinandersetzungen mit Biographieforschung gibt. Das Subjekt steht 
jeweils im Zentrum dieser Forschungsmethode.  
Der Lebenslauf dokumentiert die Folge der faktischen Lebensereignisse. Die Biografie 
ist die Interpretation bzw. Rekonstruktion dieses Lebensverlaufs. Biografische Daten 
sollten soziale Situationen, an denen der Autor teilgenommen hat, in ihrem Verlauf 
darlegen, wobei er seine persönliche Auffassung zu ihnen und sein Verhalten in diesen 
beschreibt (Lamnek 2005: 668). 
Aus dieser Definition des Soziologen Siegfried Lamnek geht hervor, dass es in der 
Biographieforschung nicht um eine Nacherzählung eines Lebens geht, sondern um jene 
Konstruktionen, die das Subjekt bezüglich seiner Biographie macht bzw. gemacht hat. 
Biographieforschung beschäftigt sich also mit der Frage „wie Subjekte ihre Wirklichkeit 
konstruieren“ (Marotzki 2006: 112). Nicht das Was oder Warum, sondern das Wie des 
Vollzugs ist von Bedeutung. In diesen Konstruktionen manifestieren sich sowohl persönliche 
als auch gesellschaftliche Gegebenheiten, denn „es wird davon ausgegangen, dass das Soziale 
nur als Ergebnis einer ständigen Interaktion des individuellen Bewusstseins und der 
objektiven sozialen Wirklichkeit gesehen werden kann“ (Lamnek 2005: 668).  
 
Um Biographieforschung in einen größeren Kontext zu stellen, wird in diesem Abschnitt 
zunächst die Geschichte wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit Biographieforschung aus 
der Sicht der Disziplinen Erziehungswissenschaft und Soziologie unternommen. Daraufhin 
erfolgt eine Begriffsklärung zum Bedeutungsfeld Biographie und eine Vertiefung in die 
Gegenstandsbereiche der biographischen Forschungen und in den aktuellen Forschungsstand. 
Im Anschluss daran werden, vor allem in der Auseinandersetzung mit den Gedanken zu 
Migration und Biographie von der Soziologin Ursula Apitzsch, Fragen nach dem Verhältnis 
von Migration, Biographie und Sprache gestellt. 
                                                   
14
 Noch zu nennen sind Ethnologie, Geschichte und Psychologie. 
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3.1 Geschichte 
Die Wurzeln der Beschäftigung mit Biographien sind vielfältig und liegen bereits in der 
Antike. Die Biographieforschung sieht ihre Anfänge je nach Ausrichtung in Literatur, 
Psychologie, Pädagogik etc. Die Geschichte der soziologischen und erziehungswissen-
schaftlichen Biographieforschung soll hier genauer betrachtet werden, da ich Lern- und 
Sprachbiographien in diesen Disziplinen verorte, wie später noch zu zeigen sein wird. 
3.1.1 Geschichte der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung 
Die Erziehungswissenschaft hat von ihrem Gegenstand her ein Naheverhältnis zu 
biographischen Zugängen, weil das Lebenlernen des einzelnen Menschen im Blickpunkt der 
Pädagogik steht, während die SoziologInnen die Gesellschaft als System in ihrer Perspektive 
tragen. Das Ich bzw. die Lebensgeschichte des Einzelnen wird als gesellschaftlich bedingt 
gedacht und nicht als wichtige theoriebildende Kategorie angesehen (vgl. Fuchs-Heinritz 
2005). Erziehungswissenschaftlich können die Anfänge der Biographieforschung 1762 mit 
Rousseaus biographischem Erziehungsroman Emile festgemacht werden (vgl. Krüger 2003). 
Dieser biographische Zugang wurde bei der Etablierung des wissenschaftlichen Gegenstandes 
Pädagogik allerdings nicht miteinbezogen, denn die Gründer des wissenschaftlichen Faches 
Pädagogik Johann Friedrich Herbart und Alexander von Humboldt stellten Bildungs-
philosophie und Unterrichtswissenschaft ins Zentrum der pädagogischen Theoriebildung (vgl. 
Krüger 2003).  
Einen anderen Ansatz verfolgte ein zentraler Denker der Geisteswissenschaften am Ende des 
19. Jahrhunderts, der Philosoph, Pädagoge und Psychologe Wilhelm Dilthey. Er stellte das 
„Erleben und die Selbstbiographie“ (Krüger 2003: 44) in den Mittelpunkt seiner Theorien. 
Nach Dilthey müssen Menschen in einem Auslegungsprozess verstanden werden. Das 
Verstehen ist bei Dilthey an die Tradition der Hermeneutik geknüpft. Der Lebensverlauf eines 
Menschen besteht aus verschiedenen Elementen bzw. Ereignissen, die auf ein Selbst bezogen 
werden, dessen Teile sie sind. Im Inneren werden Zusammenhänge zwischen diesen 
Erlebnissen hergestellt (vgl. Son 1997). „Damit erweist sich die Lebensgeschichte als ein vom 
Subjekt hervorgebrachtes Konstrukt, das als eine Einheit die Fülle von Erfahrung und 
Ereignissen des gelebten Lebens zu einem Zusammenhang organisiert“ (Marotzki 2000: 179). 
Auf diese theoretische Auseinandersetzung mit den Grundlagen folgte allerdings wenig 
weitere Beschäftigung mit biographischen Zugängen. 
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Erst in den 1920er und 1930er-Jahren nutzten Karl und Charlotte Bühler (VertreterInnen der 
Pädagogischen Psychologie) biographische Forschung für ihre Untersuchungen zu 
beispielsweise den Verlaufsformen der Pubertät in Form von Interviews, Beobachtungen und 
Tagebuchaufzeichnungen. Während des Nationalsozialismus kam es zu einem jähen Ende 
biographischer Forschungen, da aus ideologischen Gründen das Individuum nicht von 
Interesse war und wichtige VertreterInnen dieser Richtung, wie eben die Bühlers, vertrieben 
oder ermordet wurden. Erst Ende der 1950er-Jahre wurde wieder an die Tradition 
biographischer Forschung der Zwischenkriegszeit angeknüpft. Zu einer umfassenden 
Wiederentdeckung der Biographieforschung kam es Ende der 1960er, Anfang der 1970er-
Jahre in mehreren Disziplinen und Ländern gleichzeitig.15 Der 1979 von Baacke und Schulze 
herausgegebene Sammelband „Aus Geschichten lernen“ war der erste programmatische 
Bezugsrahmen, der eine Kernannahme der erziehungswissenschaftlichen Biographie-
forschung im Titel trägt. Biographien werden als „Lern- und Bildungsgeschichten im 
Spannungsfeld individueller Vorraussetzungen und gesellschaftlicher Determinanten“ 
(Krüger 2003: 49) verortet. Trotz dieser langen Traditionen werden nach wie vor sowohl 
methodologische als auch methodische Mängel beklagt (vgl. Bude 1984; Krüger 2003; 
Marotzki 2006). Krüger (2003: 49) formuliert diese Mängel folgendermaßen: 
Ein komplexes biographietheoretisches Konzept, das in der Lage ist, Biographien als 
Lern- und Bildungsgeschichten im Rahmen subjektiv- und gesellschaftstheoretischer 
Bezugsgrößen analytisch zu fassen, ist hingegen in der erziehungswissenschaftlichen 
Biographieforschung noch weitgehend ein Desiderat.  
Dennoch hat sich heute die Biographieforschung im Fach Erziehungswissenschaft als Zugang 
und Arbeitsweise etabliert.  
3.1.2 Geschichte der soziologischen Biographieforschung 
Soziologisch gesehen zeichnet besonders die Chicagoer Schule für die Etablierung der 
Biographieforschung in der Wissenschaft verantwortlich. In der und um die Chicagoer Schule 
entstanden eine Reihe ethnographischer, qualitativ-empirischer und biographischer Unter-
suchungen, die sich besonders mit problematischen Lebensläufen, wie denen von 
ImmigrantInnen, Prostituierten, Kriminellen etc. beschäftigten (vgl. Fuchs-Heinritz 2005: 
86ff). Auf die berühmte Studie von Thomas & Znaniecki „The Polish Peasant in Europe and 
America“, ab 1918 erschienen, wird immer wieder als Anfangspunkt soziologischer 
                                                   
15
 Sehr prominent zu nennen ist der „oral-history-Ansatz“ in den Geschichtswissenschaften. 
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Biographieforschung beziehungsweise Biographieforschung überhaupt verwiesen (vgl. 
Apitzsch 2006; Fuchs-Heinritz 2005; Son 1997 u.v.a.). Thomas und Znaniecki untersuchten 
das Leben von polnischen ImmigrantInnen in Amerika anhand von Briefen, Leserbriefen, 
Presseartikeln und einer von einem polnischen Immigranten selbst verfassten 
Lebensgeschichte. Es interessierte besonderes die Übergangsform von einer bäuerlichen, auf 
hierarchischen Familienstrukturen aufgebauten Gesellschaft in ein industrialisiertes, 
individualisiertes System. Die Lebensgeschichte wurde in dieser Untersuchung als 
exemplarisch angesehen. Ein beispielhafter Lebenslauf sollte für die gesamte 
Einwanderungsgesellschaft stehen (vgl. Fuchs-Heinritz 2005). 
Der Soziologe Werner Fuchs-Heinritz (2005: 93) sieht die Gründe für die starke Rezeption 
und Wirkung dieser Studie nicht ausschließlich in der Verwendung biographischen Materials.  
Sie [Thomas & Znaniecki, CL] entwerfen eine Sozialwissenschaft, die ausdrücklich 
objektive und16 subjektive Elemente des sozialen Lebens berücksichtigt. [...] Ohne die 
Hereinnahme der Vorstellungswelt des einzelnen Menschen werde man sich nicht 
erklären können, warum verschiedene Menschen auf ein gegebenes Phänomen 
unterschiedlich reagieren (Fuchs-Heinritz 2005: 93f).  
Wichtig für die nachfolgenden Studien ist das sogenannte Thomas-Theorem. „Wenn 
Menschen eine Situation als real definieren, dann hat sie reale Konsequenzen“ (Fuchs-
Heinritz 2005: 94). 
Einen zweiten Höhepunkt soziologischer Biographieforschung stellte eine Einzelfallanalyse 
eines jugendlichen Straftäters dar. Clifford R. Shaw begleitete, beobachtete und befragte 
einen Jugendlichen sechs Jahre lang. Shaw zeigt mit dieser Studie, dass der Eigenbericht für 
die Sozialarbeit mit straffälligen Personen von großer Bedeutung ist (vgl. Fuchs-Heinritz 
2005: 97ff). 
 
Schon in den 1920er-Jahren wurde der biographische Zugang stark kritisiert und die 
Wissenschaftlichkeit der case method in Zweifel gezogen. Zwar wurden Fallgeschichten im 
Bereich der Voruntersuchungen als sinnvoll angesehen, aber als eigenständiger Forschungs-
ansatz wurde die biographische Forschung auch von den qualitativen ForscherInnen selbst 
schwer in Frage gestellt. Im Laufe der 1920er und 1930er-Jahre wurde sie von quantitativen 
Methoden überlagert. In der Soziologie setzten sich statistische Methoden und die 
soziologische Systemtheorie durch, die zur Theorieausbildung weitestgehend auf empirische 
Untersuchungen verzichtete (vgl. Fuchs-Heinritz 2005: 100). 
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 Hervorhebung des Autors. 
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Es gab in den 1940er, 1950er und 1960er-Jahren Versuche, an die Erkenntnisse der Chicagoer 
Schule anzuschließen. Dies blieb insofern erfolglos, da sich in der Soziologie kein eigener 
Zweig der biographischen Forschung bildete. „Biographische Forschung bildet in der 
Geschichte der Sozialwissenschaften keine Hauptströmung, eher ein verzweigtes Neben-
system“ (Fuchs-Heinritz 2005: 85). 
Dennoch begann auch in der Soziologie in den 1970er-Jahren das Interesse an einer 
soziologischen Biographieforschung zumindest in Deutschland17 zu wachsen, und sie 
etablierte sich so weit, dass Fuchs-Heinritz heute dafür plädiert, die Biographieforschung als 
einen eigenen Ansatz innerhalb der Soziologie zu sehen und nicht mehr als eine bio-
graphische Methode, die neben anderen Wegen besteht. „Das Neue besteht also in der Wende 
‚from biography as a sociological method to biographical research’ (Chanfrault-Duchet 1993, 
212)“ (Fuchs-Heinritz 2005: 127). Es werden somit in der soziologischen Biographie-
forschung nicht nur methodische Potentiale gesehen, sondern auch inhaltlich-diskursive. Die 
Überwindung einer Soziologie, die in Makro- und Mikroebenen zerfällt, wird erhofft und das 
Konstrukt Biographie wird auf der Mesoebene verortet, das zwischen Gesellschaft und 
Individuum oszilliert (vgl. Fischer-Rosenthal 1995: 254). 
3.2 Begriffsklärung und Forschungsstand 
Dieses Kapitel beschäftigt sich mit einer Klärung bzw. Annäherung an die Begriffe 
Biographie und Biographieforschung und enthält weiters einen kurzen Abriss zum 
Forschungsstand.  
3.2.1 Begriffsklärung – Biographie 
Der Begriff Biographie meint wörtlich einen Text vom Leben einer Person. „Bios bedeutet, 
aus dem Griechischen stammend, Leben, aber auch Lebensform; Grafe bedeutet Schrift.“ 
(Marotzki 2003: 22)18. Etwas ausführlicher bei Peter Alheit & Bettina Dausien (1990: 405): 
                                                   
17
 Ich nehme an, dass es sich in Österreich ähnlich verhalten hat, habe aber keine Quellen dafür. Universitär ist 
die Biographieforschung nicht besonders stark vertreten. In den letzten 28 Semestern (vom Wintersemester 
1994/95 bis zum Sommersemester 2008) wurden an der Universität Wien neun Lehrveranstaltungen gehalten, 
die den Terminus „Biographieforschung“ im Titel hatten. Sechs Seminare (zwei am Institut für Soziologie und 
zwei am Institut für Bildungswissenschaft und jeweils eines an der Geschichte und eines am Institut für Kultur- 
und Sozialanthropologie), zwei Vorlesungen (Zeitgeschichte und Kunstgeschichte & Volkskunde) und ein 
Praktikum (Kultur- und Sozialanthropologie). 
An der Universität Graz lehrt Dr. Rudolf Egger, der sich mit Biographieforschung auseinandersetzt. 
18
 Hervorhebungen sind vom Autor. 
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Biographie kann allgemein als individuelle Lebensgeschichte definiert werden, die den 
äußeren Lebenslauf, seine historischen gesellschaftlichen Bedingungen und Ereignisse 
einerseits und die innere psychische Entwicklung des Subjekts andererseits in ihrer 
wechselseitigen Verwobenheit darstellt. 
Hier wird auf die doppelte Gefasstheit des Begriffs hingewiesen. Einerseits ist die Biographie 
das Subjektive, das andererseits aber nicht ohne gesellschaftliche Bezüge gedacht werden 
kann.  
 
Eine weitere zweifache Bedeutung des Begriffs ergibt sich aus der Bedeutung des Wortes in 
der Umgangssprache. Biographie ist sowohl der Text, als auch das, was im Text beschrieben 
wird. Nämlich das reale Leben, und dieses wird als ein zu gestaltendes, zu führendes 
verstanden (vgl. Schulze 2006). Der Umstand, dass in modernen Gesellschaften ein großes 
Entscheidungsangebot zur Verfügung steht, bedeutet für das Individuum, dass es sein Leben 
gestalten muss. Dieser Aspekt der Lebensführung wird „Biographisierung“ genannt. Schulze 
(2006: 47) versteht unter diesem Begriff die Bedingung für biographische Prozesse und gibt 
ihm somit eine „anthropologische Bedeutung“, während Marotzki mit Biographisierung „jene 
Form der bedeutungsordnenden, sinnherstellenden Leistung des Subjekts in der Besinnung 
auf das eigene gelebte Leben bezeichnet“ (Marotzki 2000: 179). Beide Definitionen des 
Begriffs weisen darauf hin, dass Wirklichkeit interpretiert werden muss und in 
Interpretationen von Subjekten konstruiert wird (vgl. Marotzki 2006: 112). Die 
Interpretationen und Konstruktionen sind nicht als Möglichkeit, sondern als Notwendigkeit zu 
sehen, denn in der modernen Gesellschaft muss der Mensch die Fähigkeit haben, ständig 
neues Wissen in seine Biographie aufzunehmen und zu verarbeiten. Dieses Lernpotential wird 
mit dem Terminus Biographizität bezeichnet, der von Alheit als Schlüsselqualifikation in 
einer modernen Gesellschaft ausgewiesen wird (vgl. Alheit 2003; Schulze 2006). Daraus 
folgt, dass eine Biographie als Lern- und Bildungsprozess gesehen werden kann. Dausien 
bezeichnet dies als die „alltagsweltliche Kategorie“ des Begriffs Biographie (Dausien 2002: 
78). Dem gegenüber stellt sie Biographie als „theoretisches Konzept, das zur Analyse eben 
dieser Prozesse und Formen der Vergesellschaftung konstruiert und re-konstruiert wird.“ 
(ebd.). Dieser Bezug ist für die Analyse von Lern- und Sprachbiographien von Bedeutung, da 
eine klare Trennung dieser Kategorien in der Analysearbeit notwendig ist. 
Hinzu kommt, dass Soziologie und Erziehungswissenschaft unterschiedliche Perspektiven auf 
Biographie haben. ErziehungswissenschaftlerInnen sehen die Biographie in erster Linie als 
Lern- und Bildungsgeschichte (vgl. Dausien 2002; Krüger 2003) beziehungsweise als Akte 
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von Sinn- und Bedeutungszuschreibungen (vgl. Marotzki 2006), während SoziologInnen das 
Konstrukt Biographie als Schnittstelle von Makro- und Mikroebene begreifen und versuchen, 
darin subjektive und objektive Ebenen zu vereinen. Beide Zugänge sind für die Fragestellung 
dieser Arbeit relevant, denn einerseits soll die individuelle Sprachlernerfahrung der 
allochthonen ErzählerInnen Raum finden und andererseits wird in der Analyse der 
Biographien versucht, individuelle und gesellschaftliche Einschreibungen aufzuzeigen. 
„Biographisches Lernen“ als eine Methode der Erwachsenenbildung ist von den oben 
genannten Begriffen abzugrenzen. Hier ist die Biographie Thema und Inhalt einer Bildungs-
veranstaltung und wird zum Zweck der Lösung von Problemen behandelt. Dies wird auch 
biographische Methode genannt (vgl. Kade & Nittel 2003). 
3.2.2 Biographieforschung – Bedingungen und Gegenstandsbereich  
Die Bedingungen der Möglichkeit für biographische Forschungen liegen nach Fuchs-Heinritz 
in der Alltagskommunikation. 
Die Verfahren der Erhebung von Lebensgeschichten schließen an alltägliche Praktiken 
an, an kulturelle Formtraditionen, an Gewohnheiten des sozialen Lebens. Wären es die 
Menschen nicht gewohnt, aus der Lebensgeschichte zu erzählen, hätten sie nicht schon 
autobiographische Texte gelesen, wüssten sie nicht, wie man im Sinnhorizont der 
Biographie denkt, spricht und handelt, ginge biographische Forschung ins Leere 
(Fuchs-Heinritz 2005: 13). 
Der Hintergrund der Alltagskommunikation führt zu einem wissenschaftlichen Grundproblem 
der biographischen Forschung. Die Objektivierbarkeit der Daten, der Erhebungstechniken und 
die Aussagekraft dieser Daten werden immer wieder angezweifelt, weil sie in kommuni-
kativen Situationen eingebettet sind, die der Alltagskommunikation entsprechen (Tagebücher, 
Dokumente) bzw. sich dieser anzunähern versuchen wie offene Interviewformen (narratives 
Interview). Einerseits wird die Subjektivität der biographischen Daten als grundsätzliches 
Problem angesehen, andererseits deren Interpretierbarkeit bzw. Aussagekraft. Bude merkt an, 
dass er Gründe für den generellen Zweifel an biographischen Zugängen auch in vielen 
biographischen Forschungsarbeiten zu suchen sind, da diese oft nicht den wissenschaftlichen 
Standards bezüglich Fragenstellung, Methoden- und Analyseapparat entsprächen (vgl. Bude 
1984). Da diesem Thema auch in dem 2006 erschienen „Handbuch erziehungswissen-
schaftliche Biographieforschung“ (Krüger & Marotzki 2006) viel Raum gegeben wird, 
scheint diese Kritik nach wie vor von Bedeutung zu sein. 
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Den Vorwürfen der bloßen Subjektivität dieses biographischen Zugangs wird mit unter-
schiedlichen Argumenten entgegnet. Erstens wird die Subjektivität nicht als Problem, sondern 
als zentraler Bezugspunkt der Forschung gesetzt (vgl. Bude 1984; Lamnek 2005), denn die 
sozialen Wissenschaften sollen ja für „wirkliche Lebensverhältnisse“ (Bude 1984: 7) 
sensibilisiert werden. Zweitens wird konstatiert, dass sich gesellschaftliche Determinanten im 
subjektiven Erleben und der Konstruktion einer Biographie zeigen, wie bereits oben erwähnt 
(vgl. Lamnek 2005). „Die individuelle Lebensgeschichte spielt sich immer im Spannungsfeld 
zwischen subjektiver Gestaltungskraft und Handlungsautonomie einerseits und sozialen 
Determinanten und Einschränkungen der Handlungskontingenz andererseits ab” (Lamnek 
2005: 670). In eine Biographie wirken soziale und gesellschaftliche Prozesse. Die Individuen 
konstruieren in ihren gemeinsamen Handlungen je und je ihre soziale Wirklichkeit neu. Auf 
Grund dieser Annahme ist es gerechtfertigt zu sagen, dass sich im Konstrukt der Biographie 
gesellschaftliche Einschreibungen erkennen lassen. Oder wie Fischer und Kohli es 
formulieren: „Nicht das Individuum ist Thema soziologischer Biographieforschung, sondern 
das soziale Konstrukt ‚Biographie’“ (Fischer & Kohli 1987: 26). Als weiteres Argument 
gegen die Subjektivitätsvorwürfe möchte ich einen Gedanken von Riemer (2006) anführen, 
der zwar nicht im Zusammenhang mit Biographieforschung getätigt wurde, aber dennoch auf 
einen wichtigen methodologischen Aspekt hinweist. Nicht nur qualitative Daten sind 
„subjektiv“, sondern auch quantitative. Auch in quantitativen Studien zeigen ProbandInnen 
nur so viel von sich, wie sie wollen.  
 
Insgesamt ist in der Literatur zur Biographieforschung immer wieder ein verteidigender, 
rechtfertigender Schreib- und Argumentationsduktus festzustellen, was auf andauernde Kritik 
und auf Probleme der wissenschaftlichen Anerkennung dieses Forschungszweiges schließen 
lässt.  
 
Aus den Bedingungen der Biographieforschung ergibt sich auch ihr Gegenstandsbereich, der 
sich mit den Begriffen Individuum und Gesellschaft und der Konstruktion sozialer 
Wirklichkeit grob umschreiben lässt. „Gegenstand der Biographieforschung ist [...] die soziale 
Wirklichkeit, die die Menschen in Auseinandersetzung mit sich, mit anderen und der Welt für 
sich herstellen“ (Marotzki 2003: 23). Den Kern dieses Zuganges stellt das Interesse an der 
Subjektivität einzelner Personen dar und wie aus ihrer Perspektive soziale Wirklichkeit 
hergestellt wird. „Es geht darum, welche Bedeutung einzelne interessierende soziale Phäno-
mene für einzelne Menschen haben. Die interessierenden sozialen Phänomene werden 
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insofern aus dem Blickwinkel einzelner Menschen analysiert“ (Marotzki 2003: 24). Die 
Perspektive des Subjekts und die Annäherung an diese Perspektive decken einen wichtigen 
Teil der Biographieforschung ab. Dennoch geht es nicht um eine bloß subjektive 
Wahrnehmung von Wirklichkeit, denn Biographie steht an der Schnittstelle „individueller 
Voraussetzung und gesellschaftlicher Determinanten“ (Krüger 2003: 49). Folglich erhält 
der/die Forscher/in in einer biographischen Erzählung auch Auskunft über Gesellschaftliches 
und Einschränkung und Beförderungen der Handlungsmöglichkeiten von Menschen. Die 
Konstruktion der Biographie ist von Bedeutung und auf welche Art und Weise die Erzählerin 
ihre Biographie gestaltet. Nicht das Warum, sondern das Wie steht im Mittelpunkt des 
Interesses der BiographieforscherInnen. „Der Durchführung von Handlungen wird [...] 
generativer Charakter zugeschrieben. Soziale Handlungen und Verhaltensweisen haben eine 
Partitur bzw. eine Grammatik“ (Marotzki 2006: 112). In der Analyse von biographischem 
Material wird versucht diese innere Struktur herauszufinden. 
 
Das Material der BiographieforscherInnen sind schriftliche und mündliche Zeugnisse von 
Personen. Das können Tagebücher, Briefe, Dokumente oder auch Interviews und 
ethnographische Daten sein. Im Grunde sind alle Zeugnisse von Menschen selbst potentielles 
Material, und alle „menschlichen Objektivationen und Manifestationen“ (Marotzki 2003: 178) 
können zur Rekonstruktion und Analyse von Biographien herangezogen werden. 
„Autobiographische Erzählungen, Texte und Materialien eröffnen einen Zugang zu 
pädagogisch relevanten Sachverhalten auf unterschiedlichen Ebenen der Wirklichkeit sowie 
unterschiedlichen Theorie-Horizonten“ (Schulze 2006: 51). Die Stärke des biographischen 
Materials liegt in der Vielschichtigkeit und Komplexität der Erfassung von „realen“ 
Situationen und einer subjektiven Sicht der interagierenden Personen. Von den ForscherInnen 
wird keine Vorauswahl getroffen, es wird keine Reduktion vorgenommen. Die 
Auswahlentscheidungen liegen außerhalb der Untersuchenden. Die interviewten Personen, die 
TagebuchschreiberInnen treffen die Auswahl, oder situative Kriterien bestimmen die Auswahl 
(siehe Kapitel 4).  
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3.3 Biographische Untersuchungen 
Es sind vor allem soziologische und erziehungswissenschaftliche Untersuchungen (vgl. 
Apitzsch 2003; Badawia & Hummrich 2003; Hummrich 2002; Kade & Nittel 2003; Ricker 
2003; Schütze 2003; Seitter 1999 u.v.a.), die sich mit Biographien von MigrantInnen 
beschäftigen. Im Zentrum der qualitativen Studien stehen Kategorien wie Identität, 
Interkulturalität und Bildungsverläufe. Der Zusammenhang von Sprachlernen und -erwerb 
und Biographie wurde meines Wissens noch weniger intensiv untersucht. Buß (1995), Fix 
(2000), Ohm (2004, 2008), Pavlenko (2002, 2007) und Treichel (2004) sind die einzigen mir 
bekannten Untersuchungen. Weiters lief von 1995 bis 1998 das sogenannte „Basel-Prag-
Projekt“ mit dem Titel „Leben mit mehreren Sprachen“, in dem ein sehr breiter Zugang zu 
Sprache und Biographie gewählt wurde (vgl. Franceschini & Miecznikowski 2004). 
 
Nun werden zunächst Untersuchungen zu Migrationsbiographien und deren theoretischen 
Ausrichtungen dargestellt. Danach wird auf das Forschungsfeld der Sprach- und 
Lernbiographien eingegangen. 
3.3.1 Migrationsbiographien 
Die Lebensgeschichten von MigrantInnen sind im besonderen Maße Lern- und 
Bildungsgeschichten (vgl. Seitter 1999). Die Auswanderung in ein anderes Land erfordert den 
Erwerb von vielen neuen Kenntnissen und Fähigkeiten. Der Sprachwechsel ist nur eine 
Dimension davon. Es müssen soziale, strukturelle, ökonomische, behördliche Zusammen-
hänge und vieles andere mehr neu erkannt und erlernt werden, da diese oft völlig anders 
funktionieren als aus dem Herkunftsland bekannt. 
 
Sprachwechsel können sehr traumatisch erfahren werden. Speziell verstärkt wird dies durch 
Prüfungen,19 die als Nachweis von Sprachkenntnissen zu einer Aufenthalts- und Existenzfrage 
werden, wie die in Österreich durch die Integrationsvereinbarung geforderten und geprüften 
Sprachkenntnisse. Somit steht der Erwerb der Zweitsprache unter schwierigen, angstbesetzten 
                                                   
19
 Ein Drittel der MigrantInnen fällt unter die Integrationsvereinbarung, es sind Drittstaatenangehörge, die 
Schlüsselkräfte ausgenommen. Damit werden zwei Klassen von Menschen unterschieden. EU-Bürger, die auf 
Grund des freien Personenverkehrs überall wohnen, arbeiten und leben dürfen. Und alle anderen, die für den 
Verbleib in diesem Land (Niederlassungsbewilligung) eine Deutschprüfung nachweisen müssen, die an Kriterien 
orientiert ist, die für den Fremdsprachenerwerb entwickelt wurden. Erinnerungsprotokoll: Referat Krumm, Hans-
Jürgen: Tagung für Nachhaltige Sprachförderung am 28. 2. 2008. 
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Bedingungen. Aus psychologischen, pädagogischen und sozialwissenschaftlichen Unter-
suchungen geht hervor, dass Angst mit großer Wahrscheinlichkeit Lernhemmungen fördert 
(vgl. Rost-Roth 2001). 
 
Am Beginn der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Migration in Deutschland standen 
Kategorien wie Rechtsstatus, Kompetenz und Interaktionsfähigkeit der MigrantInnen im 
Mittelpunkt. Später interessierten sich ForscherInnen für „Identität im Rahmen der 
Kulturtheorie“ (Apitzsch 1997: 67). Dies ist auch an den zentralen, diskutierten Kategorien 
abzulesen, denn war zu Beginn (in der ersten Hälfte der 1970er-Jahre) der Begriff Integration 
die zentrale Kategorie, so wurde dieser später (nach heftiger Kritik) von dem Begriff Kultur 
und damit zusammenhängend der Enkulturation20 abgelöst. Dadurch kam es zu einem 
Paradigmenwechsel in der Migrationsforschung, und Identität wurde eine zentrale Kategorie 
der Diskussion. „Als Voraussetzung für eine erfolgreiche Eingliederung von Migranten in die 
Aufnahmegesellschaft galt nun die Ausbildung einer intakten kulturellen ‚Basis-
persönlichkeit’“ (Apitzsch 1997: 67). Mit diesem Begriff ist eine stabile Identität gemeint, die 
auch als Grundlage für Lernprozesse gesehen wurde. Hinter der Idee einer stabilen Identität 
steht eine sozialisationstheoretische Orientierung, „derzufolge in der primären Sozialisation 
Identitätskern und Handlungspotentiale zugrunde gelegt worden sind, die im späteren Leben 
nicht überschritten bzw. gebrochen werden“ (Fuchs-Heinritz 2005: 191). 
 
Diese Vorstellung von Identität als stabiler Kategorie ist zweifach problematisch. Einerseits 
eröffnet sie die Möglichkeit von Zuschreibungen in nationalen, ethnischen Kategorien21, 
andererseits wird durch das Konstrukt einer intakten, stabilen Identität gleichzeitig eine 
deviante Variante davon imaginiert, die MigrantInnen indirekt zugeschrieben wurde, weil sie 
durch ihre eigene Migrationserfahrung oder durch die ihrer Eltern „zwischen Kulturen“ lebten 
bzw. aufwuchsen. Mit Apitzsch stelle ich die Kategorie der kulturellen Identität als stabile 
Kategorie in Frage und möchte diesen Begriff durch interkulturelle Biographie ersetzen, und 
damit auf die interaktiv-diskursive Dimension von Identität verweisen. Identität ist wandelbar 
und wird in Interaktionen immer wieder neu hergestellt (vgl. Fuchs-Heinritz 2005: 191). Der 
                                                   
20
 Unter Enkulturation versteht man die bewusste und unbewusste Aneignung von kulturellen Kategorien. Sie 
wird als Teil der Sozialisation verstanden (vgl. Lexicon sociologicus 1999). 
21
 Badawia (2003) bezeichnet diese Zuschreibungen als Reethnisierungen, die auch auf Grund von schwierigen 
ökonomischen, sozialen und politischen Umständen geschehen und vor allem Jugendlichen der 2. Generation 
betreffen. 
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Begriff interkulturelle Biographie wird sowohl als Ressource als auch als Ausgangspunkt von 
Reflexionsprozessen verstanden. 
Biographische Reflexivität scheint hingegen ein Indikator dafür zu sein, dass sich in 
der Interaktion zwischen Menschen verschiedener Herkunft moderne und traditionale 
Wissensbestände weder hermetisch abgrenzend gegenüberstehen, noch sich in 
Modernisierungsprozessen spurlos verlieren. Sie werden vielmehr von Subjekten 
ständig bearbeitet und neu angeeignet (Apitzsch 1997: 72). 
Mit der Hypothese einer stabilen Identität wurden MigrantInnenbiographien unter einem 
kompensatorischen Ansatz untersucht (vgl. Apitzsch 2006), der von unfertigen, beein-
trächtigten Lebensverläufen ausgeht. Hinter diesem Ansatz steckt die Annahme einer 
Normalbiographie, die so nicht angenommen werden kann22. Apitzsch verweist im Gegenzug 
darauf, dass MigrantInnen in der Verarbeitung ihrer Migrationserfahrungen ein hohes 
kreatives Potential an den Tag legen. Dieses kreative Potential kann mit dem Konstrukt einer 
interkulturellen Biographie besser erfasst werden. Als Beispiel für diese kreativen Trans-
formationsprozesse möchte ich auf die Ergebnisse der qualitativen Studie „Der dritte Stuhl“ 
von Tarek Badawia (2002) hinweisen, in der erfolgreiche bi- bzw. interkulturelle 
Identitätskonstruktionen beschrieben werden. Diese Konstruktionen sind erfolgreich, weil sie 
auf ständige Transformation des Ichs und der gesellschaftlichen Bedingungen ausgerichtet 
sind, so die Conclusio von Badawia. 
 
Die Strukturen von Migrationsbiographien sind in der erziehungswissenschaftlichen 
Migrationsforschung auch als mögliche „Modellfälle“ für einen modernen Lebenslauf in den 
Blickpunkt geraten, denn sie sind durch ein hohes Risiko gekennzeichnet. In der Lebenspraxis 
von MigrantInnen zeigen sich Strukturen, die als Vorgriffe auf Biographien einer global-
isierten Welt verstanden werden (vgl. Alheit 1990: 51f; Apitzsch 2006: 510). 
3.3.2 Sprachbiographien 
Wie bereits dargestellt besteht zwischen Biographie und Identität ein Naheverhältnis. Im 
Erzählen der Biographie geht es auch immer wieder um Selbstvergewisserungen und 
Identitätsdarstellungen (vgl. Ricker 2003: 57). Daher ist es nicht überraschend, dass sich 
Sprachbiographien mit der Kategorie Identität im besonderen Maße beschäftigen, zumal 
                                                   
22
 Marotzki (2000) und Kade & Nittel (2003) weisen darauf hin, dass man Normalbiographien nicht mehr 
annehmen kann. Die moderne Welt hat sich verändert und es gibt keine vorhersehbaren Lebensläufe mehr. Die 
Diskontinuität der Lebensläufe ist Standard und „Normalität“ geworden. Fraglich ist, ob es jemals 
Normalbiographien gegeben hat. 
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Sprache eine identitätsbildende Funktion hat (vgl. Fix 2000; Ricker 2003; Treichel 2004). Nur 
in der Auseinandersetzung mit anderen kann ein Selbst entwickelt werden und diese 
Auseinandersetzung findet in Interaktionen, also Sprache in ihrer weitesten Bedeutung, statt. 
Migrationsbiographien sind meist auch durch Sprachwechsel gekennzeichnet, der – folgt man 
den obigen Gedanken – Probleme für die Identitätskonstruktionen auslösen kann. 
 
Das Interesse dieser Forschungsarbeit liegt allerdings nicht im Zusammenhang von Sprache 
und Identität, sondern im Zusammenhang von Sprache und Biographie, denn dieses 
Beziehungsgefüge von Sprache und Biographie beziehungsweise Spracherwerb/-lernen wurde 
noch wenig bearbeitet.  
 
Der Terminus Sprachbiographie wird unterschiedlich verwendet. Franceschini (2004) 
bezeichnete mit Sprachbiographie die in narrativen Interviews erhobenen Daten, während sie 
die Rekonstruktionen aus diesen Daten Lebensläufe nennt. Das interdisziplinäre Basel-Prag-
Projekt, entstanden aus einer Kooperation der Universität Basel und der Karlsuniversität in 
Prag unter der Leitung von Rita Franceschini und Jiří Nekvapil, ist ein großes europaweites 
Projekt zu Mehrsprachigkeit, an dem LiteraturwissenschaftlerInnen, SoziologInnen, Kultur-
anthropologInnen und SprachwissenschaftlerInnen beteiligt waren. „Die Erforschung von 
Sprachbiographien [...] widmete sich lebens-geschichtlichen Erzählungen zum natürlichen 
Erwerb und zum Erlernen von mehreren Sprachen“ (Franceschini 2004: VII). Die Interessen 
des Projektes bezogen sich auf differenzierte Erwerbs- und Lerndarstellungen, auf Fragen der 
Motivation und den Bezug Spracherwerb und Lebensgeschichte. Hinzu kam die Frage, ob 
über Sprache besonders erzählt wird, beispielsweise anders als über andere biographische 
Erinnerungen.23 Die Zugänge waren breit gestreut. So finden sich Forschungsprojekte, bei 
denen es vor allem um mehrsprachige Personen und unfokussierten24 Spracherwerb ging, aber 
auch beispielsweise um deutsch-deutsche Sprachbiographien nach der Wende. 
 
In dieser Arbeit interessiert, wie Sprachlernbiographien von LernerInnen des Deutschen als 
Zielsprache aussehen. Wie verorten die ErzählerInnen den Sprachlernprozess in ihrer 
Biographie?  
                                                   
23
 Rita Franceschini stellte fest, dass argumentatives Erzählen besonders wichtig ist (Franceschini 2004). 
24
 Unter unfokussiertem Spracherwerb versteht man einen unbeabsichtigten Erwerb, wie man ihn sich in 
mehrsprachigen Regionen vorstellen kann. Das heißt, eine Person lernt nicht bewusst zu Hause oder in einem 
Kurs, sondern „zufällig“ auf der Straße.  
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Es fehlen Biographien, in denen Sprecher aus ihrer Perspektive erzählen, in welcher 
Kontaktsituation sie die Sprachvarietät erlernt haben, zu welchen Zwecken, unter 
welchen Umständen. In solchen Erzählungen könnte mitverfolgt werden, womit die 
verschiedenen Sprachen in Verbindung gebracht werden, in welchen Kontexten die 
Aufnahme stattgefunden hat, wie die einzelnen Varietäten zueinander in Beziehung 
gesetzt werden. Profile mehr oder minder erfolgreicher Lerner und ungeahnte Wege 
des Spracherwerbs könnten dabei zum Vorschein kommen (Franceschini 2001a: 113). 
Franceschini sieht in Sprachbiographien ein großes Potential für die Erforschung von Lern- 
und Erwerbssituationen von SprecherInnen, die die Sprache in mehrsprachigen Kontexten 
nebenbei erwerben bzw. lernen. Dasselbe Potential vermute ich in den Sprachbiographien von 
ZweitsprachenlernerInnen. 
3.4 Zusammenfassung 
Die Biographie als Konstrukt gilt in mehreren Wissenschaftsdisziplinen als möglicher Zugang 
zu qualitativen Daten. Je nach Ausrichtung der Forschung wird dieses Konstrukt 
unterschiedlich betrachtet und interpretiert. Die Erziehungswissenschaft sieht in der 
Biographie die individuelle Lebensgeschichte als Lerngeschichte (vgl. Ecarius 1998: 129; 
Krüger 2003: 44; Marotzki 2000: 175). In der Soziologie wird Biographie als Schnittstelle 
zwischen Individuellem und Gesellschaftlichem verstanden (vgl. Fischer-Rosenthal 1995: 
254; Krüger 2003: 49). Sowohl der erziehungswissenschaftliche als auch der soziologische 
Ansatz bieten Interpretationsmöglichkeiten, die für die Untersuchung von Sprachlern-
biographien von Interesse sind. Es wird versucht Biographie in dieser Arbeit als individuelle 
Lern- und Lebensgeschichte zu verstehen, in der sich sowohl Individuelles als auch 
Gesellschaftliches manifestiert. 
Besondere Biographien – so wie Migrationsbiographien – waren von Beginn der Biographie-
forschung an ein beforschtes Thema. Migration, Integration und Identitätszuschreibungen 
waren und sind dabei von zentralem Interesse. Besonders der Identitätsbegriff erfuhr dabei 
eine Veränderung. So wird nun nicht mehr von stabilen Identitäten ausgegangen, sondern von 
Identitäten, die situativ in Interaktionsprozessen je und je neu hergestellt werden (vgl. 
Apitzsch 1997; Fuchs-Heinritz 2005). Der Begriff interkulturelle Biographie beschreibt 
dieses Phänomen. Im Gegensatz zu Migrationsbiographien sind Sprachbiographien ein noch 
wenig beforschtes Gebiet. 
In der Auseinandersetzung mit Biographien von Gemeindevorstehern hat Fritz Schütze 1976 
ein narratives Verfahren entwickelt, in dem das Erfassen und Auswerten von Erzählungen des 
Lebens im Zentrum stehen. Die Methode eignet sich daher für das Aufnehmen und Bearbeiten 
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von narrativen Daten in Bezug auf Biographien im besonderen Maße. Im nun folgenden 
Kapitel wird erst die Methode dargestellt und danach hinsichtlich ihrer praktischen 
Anwendung erörtert. 
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4 Das narrative Interview 
Das narrative Interview steht in der Tradition der interpretativen Sozialforschung. Es wurde in 
den 1970er-Jahren von Fritz Schütze und seinen MitarbeiterInnen, im Umfeld der in dieser 
Zeit sich herausbildenden, sozialwissenschaftlichen Biographieforschung entwickelt. Der 
Fokus der Methode liegt auf der Erfassung und Auswertung von Erzählungen, um „die 
Sinnkonstruktionen und Handlungen aus der Perspektive der handelnden und erleidenden 
Individuen zu erfassen und einer Analyse zugänglich zu machen“ (Jakob 2003: 445). Eine 
Wurzel des narrativen Interviews liegt im durch George Herbert Mead und seinen Schüler 
Herbert Blumer entwickelten Symbolischen Interaktionismus (vgl. Preglau 2001), der aus 
dem Umkreis der Chicagoer Schule hervorging. Die Alltagskommunikation war der 
Ausgangspunkt dieser Theorie, in der der Mensch als bewusster Akteur, der von 
gesellschaftlichen Bedingungen beeinflusst, aber nicht determiniert gedacht ist. 
Kommunikation bedingt das Soziale des Menschen (vgl. Gudjons 2001: 160ff). Fuchs-
Heinritz (2005) bezeichnet diese Theorie als die einzige soziologische Theorie, die zu dieser 
Zeit eine Theorie zum “Ich” ausgearbeitet hatte.  
 
Mit dem Begriff narratives Interview ist eine Erhebungstechnik gemeint. Sie subsumiert sich 
unter den Begriff narratives Verfahren, das auch ein Auswertungsverfahren beinhaltet. Die 
Alltagskommunikation und der Mensch als aktiver und bewusster Akteur sind zwei 
wesentliche Grundpfeiler des narrativen Interviews. In der Interviewsituation wird die 
alltagskommunikative Fähigkeit des Erzählens aktiviert und als Möglichkeit zum 
Erkenntnisgewinn genützt. Die Erzählenden werden in dieser Form als bewusste Individuen, 
als AkteurInnen ernst genommen, indem ihnen die Strukturierungsmacht über den 
Interviewverlauf gegeben wird. Der/die Interviewer/in greift nicht leitend in die Erzählung 
ein, somit haben die Interviewten die Möglichkeit eigene Schwerpunktsetzungen zu machen. 
Die offene Form der Interviewgestaltung ermöglicht den Zugang zu den subjektiven 
Wahrnehmungen der ErzählerInnen, zu Ereignissen oder deren Erlebnissen. Allerdings geht 
es nicht um Einsicht in die subjektive Perspektive der Erzählenden, sondern „um die 
Rekonstruktion von Sinnmustern und Verläufen“ (Jakob 2003: 447). 
 
Zunächst beschäftigt sich dieses Kapitel mit dem Erzählen, das als menschliche Grund-
fähigkeit eine Voraussetzung für narrative Methoden ist und ein enorm erkenntnis-
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generierendes Potential enthält. Danach werden die Methode, die genaue Vorgangsweise im 
Interview und das Auswertungsverfahren beschrieben, wobei die Konzeption des narrativen 
Interviews von Fritz Schütze als Grundlage dient. Abschließend werden die Möglichkeiten 
und Grenzen des Verfahrens diskutiert.  
4.1 Erzähltheoretische Grundlagen narrativer Verfahren 
4.1.1 Erzählen als menschliche Grundfähigkeit 
„Unsere Alltagswelt ist erfüllt von Erzählungen aller Art. Erzählen ist eine Grundform 
sprachlicher Darstellung, die in verschiedenen Formen und Kontexten und mit unter-
schiedlichen Zielen stattfindet“ (Lucius-Hoene & Deppermann 2004: 19). Das Spektrum ist 
weit gefasst, es reicht von einem 1000 Seiten starken Roman bis zur Erzählung eines Witzes 
in der Freundesrunde. Das autobiographische Erzählen ist eine Sonderform des Erzählens, da 
es sich durch die Setzung des kommunikativen Rahmens auf die eigene Person beschränkt. 
Diese Erzählungen sind sinnzusammenhängende Darstellungen des intra-personalen Erlebens 
und somit eine Grundkomponente der menschlichen Alltags-kommunikation (vgl. Glinka 
1998: 37). Wie bereits im Kapitel 3 angeführt, ist diese Fähigkeit die anthropologische 
Grundbedingung für die wissenschaftliche „Verwendbarkeit“ von Narrationen (ebd.: 103). 
Menschen stellen zwischen Erlebnissen und Ereignissen in ihrem Leben Sinnzusammenhänge 
her. „MAROTZKI25 spricht in diesem Kontext von dem anthropologischen Zwang zur 
Zusammenhangsbildung, zur Biographisierung“ (Kraimer 2003: 459). Die hergestellten 
Zusammenhänge müssen kommunizierbar sein, denn Erzählen ist ein ganz wesentliches 
Instrument zur Biographisierung. 
4.1.2 Erzählen als Erkenntnisquelle  
„In der qualitativen Forschung wie in der Praxis läßt sich Narratives als Erkenntnisquelle 
nutzen“ (Kraimer 2003: 459). Erzählungen eröffnen Zugänge zu Forschungsgebieten, die auf 
anderen Wegen nicht erreichbar wären. Geht es nicht nur um das Beschreiben von 
Handlungen, sondern auch um verstehende Interpretation von Handlungen von Menschen, ist 
die Befragung unumgänglich. „Vom Verstehen des Anderen ist seine Anrufung untrennbar. 
Eine Person verstehen heißt, bereits mit ihr zu sprechen“ (Levinas 1983: 111, zit. nach 
Kraimer 2003: 459). 
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 Hervorhebung vom Autor. 
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Nach Kraimer, dessen Blick sowohl auf die Theorie als auch auf die Praxis der Pädagogik 
gerichtet ist, bilden „das Gespräch und die Erzählung wertvolle Erkenntnisquellen“ (Kraimer 
2003: 460). Bezogen auf das pädagogische Beratungsgespräch nennt er vier 
erkenntnisgenerierende Funktionen. Unter der sensibilisierenden Funktion sieht er eine Hilfe 
zur Vermeidung von Klassifikationen. Durch Narrationen werden „nur schwer beobachtbare 
und kaum mitteilbare Realitätsbereiche“ (ebd.) zugänglich. Dies bezeichnet er als 
realitätserweiternde Funktion. Narrative Gespräche und Erzählungen befördern weiterhin die 
Entdeckung affektiver Wahrheiten, die Hinweise geben, was Personen als subjektiv gültig 
annehmen. Weiters kann es in behutsamen Gesprächen zur Entdeckung von 
Entwicklungspotentialen kommen, in denen vorhandene Fähigkeiten eruiert werden oder 
zuvor noch nicht bewusst gemachte Zusammenhänge in der Erzählung erst hergestellt 
werden. 
 
Die ersten drei Funktionen sind für diese Untersuchung von Bedeutung. Durch die offene 
Form des gewählten narrativen Interviews sollen einengende Klassifikationen und 
Kategorisierungen vermieden werden, verdeckte Bereiche sollten zum Vorschein gebracht 
werden und die Eigenperspektive der ErzählerInnen ist bei dieser Methode von großer 
Bedeutung, denn „[d]as Forschungsinteresse ist immer darauf gerichtet, wie die Akteure und 
Betroffenen die soziale Wirklichkeit erfahren und an ihrer Herstellung beteiligt sind“ (Jakob 
2003: 447). Die vierte Funktion spielt in einer theoretischen Arbeit vordergründig keine 
Rolle. In dieser Arbeit wurde allerdings zumindest in einem Interview von einer Informantin 
festgestellt, dass gewisse Zusammenhänge so noch nie gesehen wurden (siehe Kapitel 5). 
Dies könnte einen Erkenntnisgewinn für die Erzählerin darstellen. Diese Funktion hat sich 
also quasi nebenbei eingestellt. So kann das Interview nicht nur für die Forschenden 
erkenntnisgewinnenden Charakter haben, sondern auch für die ErzählerInnen.  
4.2 Das narrative Verfahren nach Fritz Schütze 
Das narrative Verfahren versteht sich als ein Erhebungsverfahren, das versucht, 
Erfahrungsbestände des Informanten zu rekonstruieren (vgl. Schütze 1987). Dabei werden die 
„kommunikativen Interaktionen sinnverstehend analysiert“ (Küsters 2006: 18), um die soziale 
Wirklichkeit untersuchen zu können. 
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4.2.1 Grundlagen des Verfahrens 
Ausgangspunkt sind die sprachsoziologischen Forschungen von Fritz Schütze. Er hat 
entdeckt, dass Narrationen besonders authentisches Datenmaterial liefern und zu Bereichen 
des Lebens Zugang ermöglichen, die besonders schwierig zu erfassen sind, weil sie 
konflikthaft besetzt, tabuisiert oder mit Scham behaftet sind. 
 
Nach Schütze lagern sich erlebte Prozesse in Gestalt von Vorgängen, die er kognitive Figuren 
(vgl. Schütze 1984) nennt, in den Personen ab. Durch das Erzählen können diese Gestalten (= 
innere Repräsentationen) wieder hervorgerufen werden. „Oberstes Handlungsziel des 
narrativen Interviews ist es, über expandiertes Erzählen die innere Form der 
Erlebnisaufschichtung des Informanten hinsichtlich der Ereignisse zu reproduzieren, in 
welche er handelnd und erleidend selbst verwickelt war“ (Schütze 1987: 49). Schütze nimmt 
eine enge Verbindung zwischen der jetzigen Erzählung und dem „damaligen Erleben und den 
damaligen Handlungsorientierungen des Erzählers“ (Küsters 2006: 23) an. Er geht sogar 
davon aus, dass es im Erzählen zu einem Nacherleben des Erzählten kommt, was die 
Authentizität des Materials stark erhöht.26 Als Kernstück des narrativen Verfahrens gilt die 
Stegreiferzählung. Sie muss spontan in der Erzählsituation des Interviews entstehen. 
4.2.2 Die Stegreiferzählung  
Die Stegreiferzählung ist eine Textsorte, die vom Erzähler unvorbereitet vorgebracht wird. 
Die InformantInnen sollen sich weder schriftlich noch mündlich auf die Stegreiferzählung 
vorbereiten. Der Text wird also zum ersten Mal auf diese Weise hervorgebracht, wie dies in 
einem Alltagsgespräch zwischen Bekannten passiert (vgl. Glinka 1998: 52f). Dieses 
Phänomen der Alltagskommunikation wird im narrativen Interview genutzt. In der Erzählung 
sind auch immer wieder Elemente des Beschreibens und Berichtens sowie des Argument-
ierens enthalten. Für die Analyse nach Schütze sind vor allem die Handlungsschemata des 
Erzählens von Bedeutung. Der besondere Informationsgehalt des Erzählens liegt „in der 
retrospektiven und zugleich in der finalen Orientierung“ (Glinka 1998: 53) der Erzähllinien. 
Es sind zwei Zeitlinien gegeben, die retrospektive Haupterzähllinie, die die zurückliegenden 
Ereignisse erzählt, und die final ausgerichtete Nebenerzähllinie, in der die aktuelle 
                                                   
26
 An diesem Punkt wurde immer wieder Kritik geübt, was ich im Punkt 4.5 darstellen werde. 
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Erzählkommunikation abläuft. Den beschreibenden und argumentativen Teilen wird weniger 
Bedeutung beigemessen.  
In jedem Erzählprozess, somit auch in den in den Interviewsituationen entstehenden 
Stegreiferzählungen, gibt es immer wiederkehrende, konstitutive Elemente des Erzählens, die 
Schütze als kognitive Figuren bezeichnet. Erzählungen konstituieren sich durch diese Figuren. 
Durch die Analyse dieser Strukturen ist es möglich das dahinterliegende geschilderte Prozess-
geschehen zu erkennen. Im Folgenden werden die kognitiven Strukturen beschrieben. 
4.2.2.1 Kognitive Figuren des Erzählens  
Die vier konstitutiven Elemente des Erzählens sind der Erzählträger oder Ereignisträger, die 
Erzählkette, die Situation, also der soziale Rahmen und die thematische Gesamtgestalt (vgl. 
Glinka 1998; Kallmeyer & Schütze 1977 zit. nach Küsters 2006; Schütze 1984). 
 
• ErzählträgerIn ist meist auch EreignisträgerIn 
Die Person, die die Geschichte erzählt (ErzählträgerIn), ist meist auch der EreignisträgerIn. Es 
können aber auch andere Personen EreignisträgerInnen sein. Diese werden dann in 
ausführlichen Schilderungen in die Erzählung eingeführt. In dieser Untersuchung sind Erzähl-
trägerInnen und EreignisträgerInnen meist ident, da die InformantInnen von ihren eigenen 
Lernbiographien erzählen. 
 
• Erzählkette 
Erzählungen erfolgen in einer sequentiellen Abfolge. Ein Ereignis oder Erlebnis wird nach 
dem anderen erzählt. „Erzählungen weisen immer eine Kette von Ereignissen auf. Diese Kette 
hat ein zeitliches Gefälle. Der Informant erzählt seine Geschichte entlang einer Abfolge von 
Zustandsveränderungen und stellt dar, wie beispielsweise sein eigener Zustand vor einem 
bestimmten Ereignis war und wie er sich durch die Ereignisse verändert hat“ (Glinka 1998: 
55). 
 
• Situationen (soziale Rahmen als kognitive Figur) 
„Zustandsveränderungen des Ereignisträgers laufen in sozialen Rahmen ab“ (Glinka 1998: 
59). Die sozialen Räume, in denen sich die Ereignisse und Erlebnisse abspielen, werden mehr 
oder weniger in der Erzählung dargestellt. Manche Räume werden hervorgehoben und sind 
durch die Dichte der Erzählung (erzeugt durch Spannung, detailliertes Erzählen, Vorher-
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Nachher-Vergleiche, Einbinden in die Handlungsrelevanz) klar von anderen Räumen zu 
unterscheiden. 
 
Diese drei beschriebenen kognitiven Figuren bilden das Gerüst des Sachverhaltsschemas 
„Erzählen einer Geschichte“. Sie repräsentieren den Erzählkern. Die folgende Figur gibt 
Auskunft über die gesamte Gestalt einer Erzählung, die die ErzählerInnen formulieren. 
 
• Thematische Gesamtgestalt  
Schütze (1984: 103) stellt fest: „Die autobiographische Erzählung hat eine faktische 
Ordnungsstruktur auch für globale Zusammenhänge des Lebenslaufs“.27 Diese drücken sich 
formal und inhaltlich vor allem an Beginn- und Endpositionen aus. Diese globalen Strukturen 
versteht Schütze als übergreifende, zentrale Ordnungsfiguren. In der thematischen Gesamt-
gestalt zeigt sich auch die Perspektive der ErzählerInnen, was Schütze (ebd.) autobio-
graphische Thematisierung nennt. Es wird entweder die Moral einer Geschichte betont, oder 
dem Text wird von den Erzählenden ein Typ zugeschrieben, es erfolgt also eine Be-
wertungen der wichtigsten Lebensereignisse durch die ErzählerInnen selbst. Die thematische 
Gesamtgestalt, die die Forschenden entwickeln, und die autobiographische Thematisierung, 
die von den Erzählenden stammt, müssen einander nicht entsprechen (ebd.: 104). 
 
Für das Entstehen einer Stegreiferzählung sind im Weiteren die Zugzwänge des Erzählens von 
Bedeutung. Möchte eine Person eine Geschichte erzählen, so unterliegt die Erzählung 
bestimmten Mechanismen, die garantieren, dass die Zuhörenden, die nicht an den Erlebnissen 
teilhatten, der Erzählung folgen können. 
4.2.2.2 Zugzwänge des Erzählens 
Kognitive Strukturen werden immer in einem geordneten Verfahren erzählt, weil sie 
verschiedenen Mechanismen folgen, den sogenannten Zugzwängen des Erzählens. Zu ihnen 
zählen der Kondensierungszwang, der Detaillierungszwang und der Gestaltschließungszwang 
(vgl. Flick 1999: 118; Glinka 1998: 85-91; Kallmeyer & Schütze 1977, zit. nach Küsters 2006). 
 
 
 
                                                   
27
 Hervorhebung vom Autor. 
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• Kondensierungszwang 
Er bedeutet, dass eine einmal in Gang gesetzte Erzählung „inhaltlich überschaubar, aber 
zugleich auch zeitlich begrenzt zu Ende“ (Glinka 1998: 49) gebracht werden muss, wenn 
der/die Erzähler/in die Kommunikationssituation aufrecht erhalten will. Auf der 
phänomenologischen Ebene gibt es immer eine unbegrenzte Anzahl von Erlebnissen und 
Erfahrungen, dennoch wird in der Kommunikation danach getrachtet Erlebnisse so weit 
„ganz“ und verständlich zu erzählen, dass auch eine Person, die nicht am Erleben beteiligt 
war, diese nachvollziehen kann. 
 
• Detaillierungszwang 
Grundsätzlich orientieren sich Erzählungen an der zeitlichen Abfolge der Ereignisse. Wenn 
ein Übergang von einem Ereignis zu einem anderen in der Interviewsituation nicht so klar 
erscheint, „dann wird diese [zeitliche, CL] Orientierungsfolie für einen Moment verlassen, um 
die notwendige Detaillierung einzuschieben“ (Glinka 1998: 86). 
 
• Gestaltschließungszwang  
Dieser Zugzwang garantiert, dass begonnene Erzählungen auch abgeschlossen werden 
müssen. „Wenn der Erzähler in seiner Darstellung einmal eine kognitive Struktur auszu-
breiten begonnen hat, sieht er sich gehalten, diese auch abzuschließen“ (Glinka 1998: 87). 
Verständlichkeit und Nachvollziehbarkeit sind dadurch für die Zuhörenden gegeben. 
4.2.3 Prozessstrukturen des Lebenslaufes 
In den Untersuchungen, die Fritz Schütze mit der narrativen Methode durchführte, ging er 
von der Annahme aus, dass sich im individuellen Lebenslauf Prozessstrukturen finden, die 
prinzipiell in allen Lebensläufen zu finden wären (vgl. Schütze 1983: 284). Es ging ihm also 
um das Herausfinden von typischen Abläufen. In den Erzählketten zeigen sich die 
Einzelerlebnisse in einer sequentiellen Abfolge, und die ErzählerInnen nehmen zu dieser 
Abfolge eine bestimmte Haltung ein. Die Haltung gegenüber lebensgeschichtlichen 
Erlebnissen bestimmt die Darstellungsverhältnisse (vgl. Schütze 1984: 92). Es kann zu 
Wechseln in der Haltung der ErzählerInnen während des Erzählens kommen. Schütze nennt 
vier verschiedene Erfahrungshaltungen (Prozessstrukturen), die gegenüber Erlebnissen 
eingenommen werden können. 
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4.2.3.1 Biographische Handlungsschemata 
ErzählerInnen sprechen aus der Perspektive der biographischen Handlungsschemata, wenn sie 
ihr Tun als geplante Akte verstehen. Der Ablauf der Ereignisse (die Erzählkette) zeigt sich als 
Auseinandersetzung mit den Verwirklichungsversuchen der Pläne (ebd.: 92). Inhaltlich 
beschäftigen sich solche Erzählungen mit dem Erfolg oder Misserfolg der geplanten 
Handlungen. Charakteristisch für diese Prozessstruktur ist, dass sich die Biographie-
trägerInnen als aktive GestalterInnen ihres Lebens wahrnehmen, Probleme werden als 
Hindernisse gesehen, die überwunden werden können, die Zukunft wird als gestaltbar 
verstanden und eine flexible Anpassung an veränderte äußere Bedingungen bzw. neue 
Erlebnisse ist möglich (vgl. Schütze 1984: 93-95). 
4.2.3.2 Institutionelle Ablaufmuster der Lebensgeschichte 
Unter institutionellen Ablaufmustern der Lebensgeschichte versteht man Erlebnisabläufe die 
zu erwarten und institutionell geformt sind, wie Schule, Berufsausbildung, Militär. Die 
„Aktivitätsimpulse“ (ebd.: 94) liegen außerhalb der BiographieträgerInnen und es wird von 
ihnen eine „ausreichend flexible Anpassung an die vorgesehene Routineabwicklung“ (ebd.: 
95) gefordert. Der Person bleiben Anpassungsversuche an die Erwartungen, die von den 
Institutionen ausgehen. 
4.2.3.3 Verlaufskurven 
Diese Prozessstruktur bezeichnet lebensgeschichtliche Ereignisabläufe, die von den 
BiographieträgerInnen als übermächtig und überwältigend empfunden werden. Die Prozess-
struktur der Verlaufskurve „wird als individuelles oder kollektives fortschreitendes Ver-
hängnis, das den Biographieträger zu lähmen droht“ (ebd.: 93), gesehen. Der Lebensablauf 
entzieht sich der Plan- und Kontrollierbarkeit. Die Ereignisse überraschen die 
BiographieträgerInnen, die diese in reaktiven Verhaltsmustern erleiden (ebd.: 92-95). Soll der 
negative Ablauf einer Verlaufskurve durchbrochen werden, geht es für die Biographie-
trägerInnen darum, die Interventionsmöglichkeiten wiederzuerlangen. Über ein kognitives 
Erkennen des Potentials einer Verlaufskurve soll die Lähmung überwunden werden. Die 
Betroffenen überstehen die Abläufe und entwickeln neue handlungsschematische Impulse 
(ebd.: 95). Schütze unterscheidet demnach zwischen positiven und negativen Verlaufskurven 
(Schütze 1983: 288). Während bei negativen Verlaufskurven (Fallkurven) die Heteronomie 
und der damit einhergehende Kontrollverlust bestimmend sind, entstehen bei positiven 
Verlaufskurven (Steigkurven) „durch die Setzung neuer sozialer Positionierungen neue 
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Möglichkeitsräume für Handlungsaktivitäten und Identitätsentfaltungen des Biographie-
trägers“ (ebd.). 
4.2.3.4 Wandlungsprozesse 
Wandlungsprozesse haben ihren Ursprung in der Innenwelt der BiographieträgerInnen. Sie 
passieren allerdings überraschend ganz im Gegensatz zu den biographischen Handlungs-
schemata. Der betroffene Mensch erlebt sie „als systematische Veränderung seiner Erlebnis- 
und Handlungsmöglichkeiten (vgl. Schütze 1984: 92). Diese Prozesse können nicht 
vorhergesehen werden, daher verlangen sie von den BiographieträgerInnen ein hohes Ausmaß 
an Spontaneität und Kreativität, da sie sich immer wieder auf neue, die eigentliche Planung 
irritierende Gegebenheiten einstellen müssen (ebd.: 92). 
 
Die Lebens- und Lerngeschichte der ErzählerInnen wird nicht von einer einzigen 
Erfahrungshaltung gegenüber den Erlebnissen geprägt. Für einen gewissen Abschnitt der 
Biographie ist eine Prozessstruktur dominant, für andere wiederum eine andere. Die Ent-
scheidung für eine Erfahrungshaltung wurde oft schon früher gefällt, entsteht aber auch 
immer wieder in der aktuellen Erzählsituation (ebd.: 96). 
4.2.4 Die Rolle der Forschenden 
Die Forschenden sind in der Methode des narrativen Interviews um eine Rücknahme ihres 
Einflusses bemüht (vgl. Flick 1999: 147f; Friebertshäuser 2003: 386; Jakob 2003: 450). Im 
Gegensatz zu quantitativen Methoden, wo ForscherInnen Kategorien vorgeben, die in der 
Untersuchung betrachtet werden, nehmen sich die Forschenden in dieser Methode soweit 
zurück, dass die Entscheidungsmacht über den Interviewverlauf den InformantInnen 
übergeben und die asymmetrische Machtverteilung in einem Forschungsdesign so weit wie 
möglich ausgeglichen wird. Während des Interviews kann es sogar zu einer Asymmetrie zu 
Gunsten der InformantInnen kommen, denn die Rolle der Interviewenden ist während der 
Erzählung auf das aufmerksame, wertschätzende, aber wertungsneutrale Zuhören beschränkt. 
Erst in der Nachfragephase kommen auch die Interviewenden zu Wort. Allerdings ist das 
aktive Zuhören keineswegs so passiv, wie es scheint, denn jede Veränderung des 
Gesichtausdruckes wird von den Erzählenden registriert und hat Einfluss auf die Erzählung 
(vgl. Glinka 1998). Zusätzlich muss die Fähigkeit des wertschätzenden und wertungsneutralen 
Zuhörens in realen Interviewsituationen geübt werden. 
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Das erkenntnisgenerierende Potential des Erzählens für die InformantInnen soll hier noch 
einmal erwähnt werden (siehe 4.2). Die Aufmerksamkeit und der Raum, der den erzählenden 
Subjekten zur Verfügung gestellt wird, können für neue Erkenntnisse förderlich sein. Auch 
das Interesse an ihren Lerngeschichte hat für manche ErzählerInnen eine positive Bedeutung. 
Somit „profitieren“ nicht nur die Forschenden davon. Auch das dient zum Ausgleich der 
Machtsymmetrie. 
 
Aus oben beschriebenen Ansatz lässt sich ableiten, dass die Rahmenbedingungen für das 
Interview in der Gestaltungsmacht der InformantInnen liegen. Das heißt, dass sie den 
Interviewort und die Interviewzeit aussuchen (vgl. Glinka 1998: 37), dass sensibel mit einer 
möglichen Ermüdung der ErzählerInnen umgegangen, dass durch die Interviewenden eine 
möglichst entspannte Atmosphäre hergestellt wird und dass die wissenschaftliche Unter-
suchung transparent gestaltet wird.  
 
Der Versuch die Asymmetrie auszugleichen ist ein zentraler Punkt dieser Interviewform. Er 
muss allerdings wörtlich als Versuch verstanden und ernst genommen werden. Denn es ist 
und bleibt klar, wer WissenschaftlerIn, wer InformantIn ist. Ein vollständiger Ausgleich der 
Machtasymmetrie ist nicht gegeben, denn die Rollenverteilung bleibt aufrecht. Der/die 
Forschende ist die Person mit dem Aufnahmegerät, sie ist die Person, die in diesem speziellen 
Fall die Interviewsprache als Muttersprache hat, während die Erzählerinnen Deutsch als 
Zweitsprache gelernt haben. Diese Voraussetzungen, um nur diese zwei zu nennen, stellen 
von vornherein ein Ungleichgewicht dar. Somit ist dieses Vorhaben mit einem ständigen 
Scheitern konfrontiert. Das bedeutet nicht, dass der Anspruch auf Ausgleich der unter-
schiedlichen Machtverhältnisse zurückgenommen werden soll, sondern dass das Scheitern ein 
begleitendes und bestimmendes Merkmal dieses Prozesses darstellt. Umso mehr müssen sich 
die Forschenden immer wieder um eine vertrauensvolle und machtausgleichende Atmosphäre 
bemühen. 
4.3 Vorgangsweise 
Zunächst muss abgeklärt werden, ob das jeweilige Forschungsinteresse mit dieser Methode 
auf geeignete Weise vertreten ist, da die Methode nicht auf alle Fragestellungen passt. Die 
Rahmenbedingungen und der Ablauf des Interviews sollen im nächsten Abschnitt beschrieben 
werden. Eine Audioaufnahme der Interviews ist von großer Bedeutung, da der Text die Basis 
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für eine Analyse ist. Für die Transkription der Interviewtexte sind Regeln notwendig, die 
daraufhin angeführt werden. Die Narrationen der ErzählerInnen bilden Texte, die mit Hilfe 
von narrativen Analysetechniken ausgewertet werden.  
4.3.1 Kriterien für eine passende Themenstellung 
Es gibt eine Reihe von Kriterien, die erfüllt sein müssen, um diese Methode anwenden zu 
können. Im Folgenden werden sie aufgelistet (vgl. Schütze 1987: 243f). 
a) Die Themenstellung muss einen prozesshaften Vorgang betreffen. 
b) Die InformantInnen müssen ihn selbst erlebt haben. 
c) Der Vorgang muss bewusst wahrgenommen werden. Es darf sich nicht um 
Routinearbeiten handeln. 
d) Die ErzählerInnen müssen fähig sein, eine Stegreiferzählung zu gestalten. 
Die Sprachaneignung ist ein prozesshafter Vorgang, der – falls er im Jugend- und 
Erwachsenenalter erfolgt – bewusst wahrgenommen wird. In dieser Untersuchung geht es um 
selbst erlebte Prozesse und beispielsweise nicht um beobachtete Prozesse von Eltern, von den 
Kindern oder von anderen Personen. Somit sind die Kriterien a bis c erfüllt. Kriterium d ist 
etwas schwieriger zu bestimmen. Denn die Frage, wann eine Person in der Lage ist in der 
Zweitsprache eine Stegreiferzählung zu gestalten, ist von vornherein nicht klar definierbar. Es 
ist subjektiv sehr unterschiedlich, ab wann sich Personen fähig und bereit fühlen in einer 
fremden Sprache zu erzählen. Um diesen Problem zu entgehen, wäre es für mehrsprachige 
ErzählerInnen wünschenswert gewesen das Interview auch in der Muttersprache oder der 
bevorzugten Sprache zu führen. In dieser Arbeit war dies aus Gründen der fehlenden 
sprachlichen und zeitlichen Ressourcen nicht möglich. Daher konnte erst in den Vorkontakten 
und in der jeweiligen Interviewsituation festgestellt werden, ob Punkt d) erfüllt ist. 
4.3.2 Ablauf des Interviews 
Das Interview soll in einer der Alltagskommunikation entsprechenden Umgebung und in 
einer lockeren Atmosphäre stattfinden. Da es sich um kein Alltagsgespräch handelt, soll die 
Etablierung eines vertrauten bzw. vertrauenserweckenden Umfeldes zu einer Entspannung für 
den Erzähler bzw. für die Erzählerin beitragen, in der es sich einfacher erzählen lässt (Küsters 
2006: 54f). Dazu soll auch der Erzählstimulus beitragen, den die Forschenden als 
Anfangspunkt und Starthilfe für die Erzählung setzten. Die erzählgenerierende Anfangsfrage 
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soll einem natürlichen Gespräch nachempfunden und im Erzählduktus gestaltet sein. So ist es 
wichtig diese Anfangsfrage nicht abzulesen, sondern so weit internalisiert zu haben, dass sie 
in der Situation authentisch und nicht auswendig gelernt wirkt (vgl. Glinka 1998: 136ff; 
Küsters 2006: 55f).28 Als Beispiele möchte ich folgende Fragen anführen: Jetzt möchte ich Sie 
bitten, sich an Ihren Lernprozess zu erinnern. Wie ist das für Sie gewesen? Wie ist denn so 
eines nach dem anderen passiert? Die tatsächlichen Erzählimpulse sind im Anhang 
nachzulesen. 
Auf diesen ersten Erzählstimulus erfolgt eine Stegreiferzählung der ProbandInnen. Die 
ErzählerInnen erzählen ihre Geschichte. Die Interviewenden hören aufmerksam und 
bestätigend zu, unterbrechen aber – so weit wie möglich – nie und fragen während der 
Haupterzählung nicht nach. Erst nachdem die Erzählung abgeschlossen ist, können Fragen 
gestellt werden, die sich in zwei Gruppen einteilen lassen. Erstens gibt es immanente 
Nachfragen, in denen offene Fragen, die während der Stegreiferzählung entstanden sind, 
geklärt werden sollen. Wenn diese Fragen geklärt sind, können exmanente Nachfragen 
erfolgen. Das sind Fragen, die nicht direkt mit der Stegreiferzählung korrespondieren, aber 
dennoch für die Fragestellung der Forschenden relevant sind. In der Nachfragephase können 
durch Fragen nach dem „Wie“ eines Prozesses weitere Erzählungen motiviert werden. Fragen 
nach den Begründungen und Sachverhalten leiten die InformantInnen eher in den Modus des 
Argumentierens und Berichtens. 
Nach dem Interview werden alle Eindrücke und Wahrnehmungen während des Interviews in 
einem ForscherInnenprotokoll festgehalten. Wo fand das Interview statt? Wie war die 
Atmosphäre? Gab es Unterbrechungen? Waren andere Personen anwesend? Subjektive Ein-
drücke und Wahrnehmungen und erste Interpretationsideen, die vielleicht schon während des 
Interviews aufgetreten sind, sollen hier notiert werden. Ansonsten verschwinden die 
Eindrücke umgehend.  
 
Bei den durchgeführten Forschungsinterviews für die vorliegende Arbeit war zu bemerken, 
dass bei jedem Interview, nach dem das Aufnahmegerät ausgeschaltet wurde, noch einmal 
eine Erzählsequenz angehängt wurde, die erst durch das Wegfallen der offiziellen Situation 
erinnerbar oder erzählbar wurde. Auch diese Kurzerzählungen wurden notiert. Nach dem 
                                                   
28
 Alle Versuche das narrative Interview an die Alltagskommunikation anzugleichen können nur Annäherungen 
sein. Das Ungleichgewicht zwischen InterviewerInnen und interviewten Personen wird bestehen bleiben, 
dennoch soll der Versuch da sein, dieses Ungleichgewicht so weit wie möglich zu reduzieren und die 
Interaktionssituationen im Interview so zu gestalten, dass sich die Erzählerinnen als Personen wahrgenommen 
fühlen, und nicht bloß als InformantInnen. Aus forschungsethischen Gründen ist dies anzustreben. 
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Interview ist es für eine ausführliche Analyse notwendig, die Interviews zur Gänze zu 
transkribieren, was ich nach den im folgenden Abschnitt beschriebenen Regeln gemacht habe.  
 
Die zusammenfassende Darstellung dieses Unterkapitels bezieht sich auf folgende 
Literaturangaben: Schütze 1983: 285f, Glinka 1998: 10-18 und 133-150, Flick 1999: 116f, 
Küsters 2006: 54-60. 
4.3.3 Transkriptionsregeln 
Die Transkription gilt als der erste Auswertungsschritt. Das in der Situation entstandene 
Interview wird von einem Tonträger in Schrift umgewandelt. Dies soll nach klaren 
Transkriptionsregeln erfolgen, die den Informationsverlust durch die Umwandlung in ein 
anderes Medium zu mindern suchen. Die Stimmfarbe, Modulationen der Stimme, die 
Lautstärke, Pausen etc. gehen im Schriftlichen verloren und sollen durch geeignete 
Transkriptionen so weit wie möglich wiedergegeben werden. Für diese Arbeit habe ich mich 
für die Transkriptionsregeln aus dem Lehrbuch „Narrative Interviews“ von Ivonne Küsters 
(2006: 75) entschieden. Sie enthalten die für diese Untersuchung notwendigen zusätzlichen 
Informationszeichen und sind gut anwendbar. Die Orthographie und Zeichensetzung 
entsprechen nicht dem deutschen Standard. In der linken Spalte ist ein Beispiel angeführt, in 
der rechten Spalte erfolgt die Erklärung. 
 
,      Beistrich = kurzes Absetzen,  
keine grammatikalische Kommasetzung 
.      Punkt = Absenken der Stimme zum Satzende hin oder 
      einsekündiges Schweigen 
.. bzw. ...    2 bzw. 3 Punkte = zwei- bzw. dreisekündiges Schweigen 
(4)     Zahl in Klammer =  
Schweigen in der angegebenen Sekundenzahl 
Such/Untersuchung   Querstrich = sich selbst verbessern bzw. unterbrechen 
I: Lebensgeschichte erzählen  gleichzeitiges Sprechen 
 E: och jee 
leeeeeh    Dehnung des Vokals 
(lacht) (hustet)   Informationen in Klammer = nonverbale Aktivität 
ja überhaupt keine Ahnung Fett = Betonung; lautes Sprechen 
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sehr damit beschäftigt gewesen Kursiv = leises Sprechen 
also nie den Kopf hängen -   Bindestrich = den begonnenen Satz oder ein Wort 
abbrechen, ohne die Stimme abzusenken 
Das (is ja)    Klammer mit Text = undeutlich 
(        )     Klammer ohne = unverständlich  
(mit ungefähr angedeuteter Länge) 
 
Die Namen der ErzählerInnen und auch alle Daten, die Rückschlüsse auf die ErzählerInnen 
zulassen, werden anonymisiert. Es wurden von allen TeilnehmerInnen mündliche Einver-
ständnisse eingeholt, dass die transkribierten Interviews im Zuge der Diplomarbeit 
veröffentlicht werden. 
4.3.4 Auswertung 
„Eine Kernfrage bei der Analyse ist, wie das Handeln bzw. die das Handeln anleitenden 
Orientierungsstrukturen der einzelnen Gesellschaftsmitglieder, wie die sprachliche Interaktion 
und die gemeinsam geteilte bzw. hergestellte soziale Wirklichkeit miteinander zusammen-
hängen“ (Küsters 2006: 18). Es gibt verschiedene Verfahren zur Auswertung von narrativen 
Texten. Schütze (1976, 1983, 1984, 1987) und Rosenthal (vgl. Küsters 2006: 83f) haben 
narrationsanalytische Verfahren, Oevermann die Objektive (vgl. Garz 2003, Reichertz 1995) 
Hermeneutik entwickelt. Auch die Grounded Theory von Glaser und Strauss (2005) eignet 
sich auch um Narrationen auszuwerten. Codierende Verfahren wie die Inhaltsanalyse nach 
Mayring (1995, 2000) eignen sich weniger, da die Interviewtexte zu unterschiedlich sind, als 
dass sie einer einheitlichen Codierung zugänglich wären. 
 
Ich möchte mich am Auswertungsverfahren von Fritz Schütze orientieren, das er in seinem 
Aufsatz „Biographieforschung und narratives Interview“ 1983 formuliert hat und welches ich 
im Folgenden kurz darstellen werde. Es besteht aus sechs Schritten, die sich von einer 
formalen Strukturanalyse bis hin zur Konstruktion eines theoretischen Modells erstrecken 
(vgl. Hermanns 1995: 185; Küsters 2006: 76-82; Schütze 1983: 286-288). 
Zuerst erfolgt die formale Textanalyse (Schritt 1), in der alle berichtenden und 
argumentierenden Textpassagen ausgeschieden werden. 
Gemäß der Erzähltheorie werden die narrativen Teile des Textes von den nicht- 
narrativen (Beschreibungen, Argumentationen) geschieden. Es werden (zunächst) nur 
die Narrationen analysiert, weil von ihnen angenommen wird, dass sie in besonderer 
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Nähe zum damaligen Erleben des erzählten Ereignisverlaufs stehen (Küsters 2006: 
78). 
Daraufhin werden die Passagen in einzelne Segmente unterteilt. Schütze nennt dies die 
strukturelle inhaltliche Beschreibung der Darstellungsstücke (Schritt 2). Die einzelnen 
Segmente werden hier analysiert, wobei die Verbindung von formalen und inhaltlichen 
Elementen sehr wichtig ist. Auch die funktionellen Zusammenhänge zwischen den einzelnen 
Erzählabschnitten werden hier beschrieben, beispielsweise das Einfügen von Hinter-
grundgeschichten. Die Vorgangsweise ist streng sequentiell, von Wort zu Wort, von Satz zu 
Satz, von Segment zu Segment. 
Die Ergebnisse der „strukturellen inhaltlichen Beschreibung“ werden in der analytische[n] 
Abstraktion (Schritt 3) „von den Details der einzelnen Lebensabschnitte gelöst“ (Schütze 
1983: 286) und systematisch auf die Lebensabschnitte bezogen. „Dadurch entsteht ein 
Strukturplan des gesamten geschilderten Prozesses, auf dessen Basis der Gesamtverlauf des 
erzählten Prozesses [...] beschrieben werden kann“ (Küsters 2006: 82). Der grundlegende 
Ablauf der Ereignisse und die Erzählung der inneren Repräsentationen dieser Ereignisse sind 
nach diesem Schritt herausgearbeitet. 
Im vierten Schritt der Wissensanalyse (Schritt 4) können nun auch die eigentheoretischen und 
argumentativen Passagen des Textes miteinbezogen werden.  
Die Schritte fünf und sechs entfernen sich bereits vom einzelnen Interview und suchen den 
Vergleich mit anderen. Zunächst sollen kontrastive Vergleiche unterschiedlicher Interview-
texte (Schritt 5) angestellt werden, in Bezug auf ein bestimmtes soziales Phänomen. Aus dem 
theoretischen Vergleich der Einzelinterviews werden im nächsten Analyseschritt, nämlich der 
Konstruktion eines theoretischen Modells (Schritt 6), die Systeme aufeinander bezogen. 
Am Ende der theoretischen Auswertung stehen Prozeßmodelle spezifischer Arten von 
Lebensläufen, ihrer Phasen, Bedingungen und Problembereiche, [...] oder auch 
Prozeßmodell [sic!] einzelner grundlegender Phasen und Bausteine von Lebensläufen 
generell oder Konstitutionsbedingungen und des Aufbaus der biographischen 
Gesamtformung insgesamt (Schütze 1983: 288). 
Da ich an den Zweitsprachlerngeschichten der InformantInnen interessiert bin, ist für diese 
Untersuchung keine Gesamtformung des Lebenslaufes von Interesse, sondern es sind viel-
mehr ganz bestimmte soziale Prozesse und Handlungen, die mit der Sprachaneignung in 
Verbindung stehen. Es ist ein spezieller sozialer Prozess und dessen Auswirkung auf die 
Biographie, der hier im Fokus steht. 
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4.4 Forschungsrelevante Erweiterungen von Fritz Schützes Konzept 
Das beschriebene Verfahren Schützes dient als Hintergrundfolie und Grundgerüst für den 
empirischen Teil dieser Arbeit, sowohl als theoretische Basis als auch für den 
Auswertungsprozess. Für die Analysearbeit sind Adaptionen und Veränderungen des Aus-
wertungsverfahrens nötig. Anpassungen der Methode an die jeweilige Forschungssituation 
sind der Konzeption des narrativen Verfahrens inhärent. 
4.4.1 Analyse des gesamten Textes 
Die vorerst ausschließliche Konzentration auf die erzählenden Teile (Handlungsschemata des 
Erzählens), wie Schütze sie vorschlägt, erwies sich für diese Interviews als nicht zielführend, 
da große Teile der Erzählungen in beschreibenden und argumentierenden Formen stattfanden. 
Dies deckt sich mit den Beobachtungen von Franceschini, die feststellte, dass das Sprechen 
über Sprache und den Spracherwerb argumentativer vonstatten ging als das Sprechen über 
andere Erlebnisse (vgl. Franceschini 2004: 139). Daher wurden sowohl argumentierende als 
auch beschreibende Erzählteile von Anfang an in die Analysearbeit mit eingeschlossen, wie 
das auch Gabriele Lucius-Hoene und Arnulf Deppermann in ihrem Lehrbuch zur 
„Rekonstruktion narrativer Identität“ (2004) vorschlagen. 
4.4.2 Die Feinanalyse 
Die methodische Schulung und auch das Analyseverfahren eines narrativen Interviews sollten 
nach Schütze in einer Forschungsgemeinschaft (vgl. Friebertshäuser 2003: 387; Glinka 1998: 
40) erfolgen. Bereits erfahrene WissenschaftlerInnen bringen den Neulingen die Methode 
näher und bei und sie fungieren innerhalb der ForscherInnengruppe als Interpretations 
korrektiv. Diese Ausgangslage mag auch der Grund dafür sein, dass die Feinanalyse der 
transkribierten Interviews wenig in Texten beschrieben wurde. Da ich keinen Zugang zu einer 
informierten ForscherInnengruppe hatte, orientierte ich mich bei der Feinanalyse zusätzlich an 
Lucius-Hoene und Deppermann (2004), die die Feinanalyse der Texte sehr genau 
beschreiben. 
Schütze betont vor allem die heuristische Bedeutung von Fragen, die sich an der sequentiellen 
Struktur des Lebenslaufes orientieren (vgl. Schütze 1983: 284). Dies sind Fragen wie: Was 
kommt zuerst? Was kommt dann? Wie sind die Anfänge, Endpunkte und Übergänge 
gestaltet? Wie ist die Abfolge von Ereignissen? Die Positionierung der sprachlichen 
Phänomene ist von großer Bedeutung. Lucius-Hoene und Deppermann (2004: 177-290) 
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entwickelten ein sehr detailliertes Inventar an Fragestellungen und Untersuchungsschritten, 
die mit diesen Fragen zusammenhängen, hinzu kommt eine weitere wichtige Frage, die so bei 
Schütze nicht gestellt wird, nämlich: „Wozu wird das jetzt so dargestellt?“ Es wird also 
zusätzlich die funktionale Qualität einzelner Segmente im Erzähllauf befragt.  
Es werden nicht die gesamten Interviews einer Feinanalyse unterzogen, sondern jene 
bestimmten Segmente, die sich in den ersten beiden Auswertungsschritten, der formalen 
Textanalyse und der strukturellen inhaltlichen Beschreibung, durch eine besondere Dichte 
auszeichnen. 
4.4.3 Figuren des sprachbiographischen Erzählens 
Franceschini (2001a) beschreibt in Anlehnung an Schützes kognitiven Figuren des Erzählens 
Figuren sprachbiographischen Erzählens. Diese Figuren werden nicht als feste Kategorien 
verstanden, sondern als offene wissenschaftliche Diskussionsgrundlage. „Weitere Forsch-
ungen werden die folgenden Annahmen bestätigen oder widerlegen, ergänzen oder limitieren 
und ein adäquatere Terminologie zu entwickeln haben“ (ebd.: 119). 
o Der Erwerbskontext wird in persönliche Beziehungen eingebettet. Die Sprache und die 
SprecherInnen werden eng aufeinander bezogen und Urteile über Sprache sind zum 
Großteil auch Urteile über die SprecherInnen und vice versa. 
o Es erfolgt eine Zuordnung von Wir-Eigenschaften. Attribute, die der eigenen 
Sprachgemeinschaft zugeschrieben werden, werden auf die SprecherInnen der 
Zielsprache übertragen. Die psychologische Schwelle wird niedrig gehalten und 
„Fremdes erhält Bekanntheitscharakter und wird ins Eigene eingebunden“ (ebd.: 120). 
o Zwischen den beiden Sprachen werden Verwandtschaften gesehen. Dieser Punkt 
korreliert mit dem vorigen Punkt. Hinzu kommt, dass mit dieser Verwandtschaft oft 
eine Erleichterung des Lernens verbunden wird. 
o Von ErzählerInnen wird ihre Kommunikationsfreudigkeit als Begründung für den 
Lernerfolg angeführt. 
o Den Beginn des Spracherwerbes als sprachbiographische Figur beschreibt Johanna 
Miecznikowski (2004: 187-209).  
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o Franceschini (2001b) nennt die Beschreibung einer unterstützenden Person als eine 
immer wiederkehrende sprachbiographische Figur. Sie bezeichnet sie als Adjuvant.29 
Ich verwende eine Auswahl relevanter Figuren (vgl. Franceschini 2001a: 119ff) als 
zusätzliche gedankliche Anregung für den Interpretationsprozess. 
4.5 Möglichkeiten und Grenzen 
Das Potential des narrativen Verfahrens liegt in der Offenheit der Konzeption. Die Erfassung 
der subjektiven Erfahrung eines Geschehens, an dem die ErzählerInnen selbst beteiligt waren, 
wird möglich. Die ErzählerInnen werden als Subjekte innerhalb des Forschungsprozesses 
wahrgenommen, sie entscheiden über den Erzählverlauf und die Schwerpunktsetzungen. 
Durch die Simulation eines Alltagsgespräches und des damit zusammenhängenden 
Erinnerungsprozesses können Erzählungen und damit Daten hervorgebracht werden, die 
durch fragengeleitete Verfahren nicht zum Vorschein kommen würden. 
Die Grenzen des Verfahrens liegen im Zeitaufwand für das Auswertungsverfahren und des 
institutionellen Settings, das diesem Auswertungsverfahren zugute kommen würde. Für diese 
Forschungsarbeit arbeite ich allein an der Analyse der Interviews. Um die Datenanalyse 
valider zu machen bedarf es eines Korrektivs einer Analysegruppe, wodurch die individuelle 
Voreingenommenheit minimiert werden könnte.  
Ein weiteres Problem, speziell an dem Verfahren von Fritz Schütze, ist die in der Literatur so 
genannte Homologieannahme als Basis seiner Konzeption. Die vor allem von den Kritikern 
so benannte Homologieannahme besagt, dass durch das Nacherleben im narrativen Interview 
ein direkter Zugriff auf die damaligen Erlebnisse der Person passiert, so die Kritik. Ich 
möchte mich hier nicht auf die lange Geschichte der Kritik an dieser von Schütze vielleicht 
doch nicht ganz so gedachten Annahme einlassen.30 Wichtig erscheint es mir hier zu betonen, 
dass es nicht darum geht herauszufinden, was wirklich in der Lebensgeschichte passiert ist 
oder wie der Erzähler es damals erlebt hat. Beides kann nicht eruiert werden, da sowohl 
Erinnern als auch Erzählen konstruktive Prozesse sind. Hier liegen die eindeutigen Grenzen 
der narrativen Verfahren. 
                                                   
29
 Leider war mir der Artikel, in dem diese Helferperson beschrieben wurde, nicht zugänglich. „Der 'Adjuvant': 
die Figur der Stützperson im sprachbiographischen Interview mehrsprachiger Sprecher“. In: Keller, T.; 
Raphael, F. (Hrsg.) (2001), Biographies au pluriel / Biographien im Plural, Straßburg: Presses Universitaires de 
Strasbourg, 227-238. 
30
 Ein kurze einführende Übersicht zu dieser Debatte findet sich bei Küsters (2006: 32ff). 
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Das Potential liegt, wie auch in der Biographieforschung, in eben dieser Konstruktivität. 
„Bestimmbar ist hingegen, wie der Erzähler seine biografische Erfahrung und Identität in der 
aktuellen Erzählsituation mit Hilfe seiner biografischen und narrativen Ressourcen 
konstruiert“ (Lucius-Hoene & Deppermann 2004: 91). 
4.6 Zusammenfassung 
Fritz Schütze hat das narrative Verfahren in den 1970er-Jahren in Deutschland entwickelt. Es 
geht davon aus, dass sich Erfahrungen und Erlebnisse, die Personen im Laufe ihres Lebens 
machen, in der Erinnerung aufschichten. Über den ungesteuerten Erzählvorgang bekommt 
diese Person und somit auch der/die Forscher/in Zugang zu diesen Erfahrungs-
aufschichtungen. Im Erzählen nehmen die InterviewpartnerInnen eine bestimmte Haltung 
zum Erzählten ein, die als Prozessstrukturen typisiert werden können.  
Schützes Konzeptionen bilden die Basis für diesen Untersuchungsprozess. Veränderungen 
und Erweiterungen der Theorie beziehen sich auf spezielle sprachbiographische 
Fragestellungen (Franceschini 2001) und die Feinanalyse (siehe Punkt 4.4.2). 
Das erkenntnisgenerierende Potential narrativer Verfahren liegt in der Offenheit und der 
Subjektivität des Zuganges, die durch die „Nichtbeeinflussung einmal begonnener 
Erzählungen“ (Flick 1999: 147) gewährleistet sind. 
Der Versuch einer Enthierarchisierung der ForscherInnen-InformantInnen-Beziehung ist ein 
wichtiges Anliegen dieses Verfahrens. Den ErzählerInnen wird Raum gegeben, den sie selbst 
füllen, strukturieren und bestimmen können. Diese Offenheit ist eine wesentliche 
Komponente, die zum Ausgleich der Machtasymmetrie zwischen ForscherIn und InformantIn 
beiträgt. Der gänzliche Ausgleich bleibt als Ideal am Horizont bestehen, denn allein die 
Tatsache, dass im Falle dieser Arbeit die Interviews in der Muttersprache der Forscherin 
stattfanden, führt zu einem ungleichen Machtverhältnis. 
 
Im folgenden Kapitel erfolgt nun die Darstellung der Analyse der Interviews. Fünf 
DeutschlernerInnen wurden gebeten ihre sprachbiographischen Erlebnisse zu erzählen. Die 
Interviews sind so unterschiedlich, so individuell die Personen und ihre Lebensgeschichten 
sind. Dennoch zeichnen sich wiederkehrende Figuren ab, die auch in derart unterschiedlichen 
Texten festgemacht wurden. Doch jeder Vergleichbarkeit sind Grenzen gesetzt. So soll jeder 
Narration in einer Kurzbiographie Raum gegeben werden. 
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5 Interviewverlauf und Analyse der Interviews 
Dieses Kapitel beschäftigt sich mit der Analyse und der Darstellung der in den Interviews 
gewonnenen Daten. Die gewählte narrative Methode führte zu einem sehr großen Umfang an 
Material. Die dargestellten Analysen und Auswertungen können daher immer nur einen Teil 
der tatsächlichen Datendichte wiedergeben. 
Um die Sprachlernbiographien der Erzählerinnen (es sind ausschließlich Frauen) nicht 
kontextlos darzustellen, wird zu Beginn die Frage nach der allgemeinen Situation von 
ZuwanderInnen in Österreich gestellt. 
Danach erfolgt die Beschreibung des Auswahlverfahrens der Erzählerinnen. In jeder 
empirischen Untersuchung müssen Entscheidungen bezüglich der Personengruppen, der 
Auswertung und der Darstellung der Analyse getroffen werden. Zunächst wird das Verfahren 
theoretisch beschrieben, wie es idealiter ablaufen soll, danach erfolgt die Darstellung des 
konkreten Auswahlverfahrens für diese Untersuchung. 
Im Zentrum des Kapitels stehen die Erzählungen der ausgewählten Personen. In Punkt 5.3 
widmet sich der Text der Beschreibung des Interviewverlaufes und der Analyse und 
Auswertung der Erzählungen. Jede Erzählung wird in einem eigenen Kapitel beschrieben und 
die jeweiligen Besonderheiten des Erzählverlaufs werden in einer Fallrekonstruktion 
zusammengefasst.  
Im Anschluss daran (5.4) erfolgt die Feinanalyse ausgewählter Stellen. Die Darstellung der 
Feinanalyse hat zwei Funktionen. Es sollen die besonders dichten Stellen bzw. auffälligen 
Muster in ihrer eingehenden Analyse dargestellt werden, wobei zusätzlich die beschriebene 
Methode veranschaulicht wird. Fallrekonstruktion und Feinanalyse rangieren auf 
verschiedenen Analyseebenen, was den Abstraktionsgrad und den zeitlichen Prozess der 
Untersuchung betrifft. Die Fallrekonstruktionen stehen, obwohl sie hier zuerst dargestellt 
werden, auf einer abstrahierteren und im Forschungsprozess späteren Stufe. Der Schritt von 
der Detailanalyse in die höhere Abstraktionsebene ist bei der Fallrekonstruktion schon erfolgt. 
In der Feinanalyse wird das Bearbeiten des Interviewtextes an verdichteten Stellen en detail 
dargestellt. Die Entscheidung für die Darstellung zweier unterschiedlicher Analyseebenen 
zeitigt eine große Zahl an Wiederholungen, die nicht vermieden werden konnte, ohne das 
Verständnis jener Textstellen zu beeinträchtigen. 
Im letzten Punkt des fünften Kapitels erfolgt eine rekonstruierende Zusammenschau aller 
Interviews. Die lineare Form dieser Arbeit suggeriert ein ebenso lineares Vorgehen im 
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Arbeitsprozess sowie in der Auswertungsphase. Dem war nicht so. Es erfolgte eine ständige 
Vor- und Rückschau zwischen den diversen Arbeitsgängen.  
 
Die Interviews fanden über einen Zeitraum von Februar bis Ende August 2008 statt und 
wurden in dieser Zeit bis einschließlich April 2009 transkribiert und analysiert. Die 
Durchführung der Interviews beeinflusste die theoretische Auseinandersetzung, wie auch 
jedes geführte Interview Einfluss auf das folgende hatte. So fragte ich beispielsweise im 
ersten Interview ausschließlich nach den Deutschlernerfahrungen, was sich als ein zu enger 
Rahmen erwies. Deshalb wurde der Erzählimpuls in den folgenden Interviews auf alle Fremd- 
und Zweitsprachlernerfahrungen ausgedehnt. Dies erwies sich insofern als sinnvoll, als die zu 
erzählende Lebensspanne meist stark anwuchs und dadurch auch ein Vergleich zu anderen 
Spracherwerbsprozessen ermöglicht wurde. 
5.1 Die allgemeine Situation in Österreich – Wer lernt hier Deutsch? 
In meiner Praxis als DaZ-Trainerin treffe ich auf Erwachsene bzw. junge Erwachsene, die 
sich Deutsch aneignen wollen, sollen oder müssen. Das sind Asylsuchende, 
Familienmitglieder, die aus Gründen der Familienzusammenführung nach Österreich kamen, 
Jugendliche, die nicht mehr in die Schulpflicht fallen, aber noch keinen Zugang zum 
Arbeitsmarkt haben, MitarbeiterInnen aus internationalen Firmen und Organisationen und 
StudentInnen, die für einige Zeit Wien bzw. Österreich als ihren Lebensmittelpunkt bzw. als 
Arbeits- und Studienplatz wählen, sowie SprachtouristInnen, die ihren Urlaub mit dem 
Lernen einer Sprache verbinden. Zu den Erwerbsprozessen dieser Personengruppen gibt es 
wenige bis kaum Untersuchungen. Die hier nur grob umrissenen Personengruppen, die 
Deutsch als Zweit-, Dritt-, Viertsprache – kurz gesagt als Zielsprache – lernen, sind äußerst 
inhomogen und nur schwerlich als Gruppe oder Gruppen von Deutsch-als-Zweitsprachen-
lernenden zu identifizieren. Die Ausgangspositionen, die Motivationen, die Alterstufen, kurz 
gesagt die Biographien sind derart unterschiedlich, sodass ich hier nicht von Personen-
gruppen, sondern von lernenden Individuen sprechen möchte. 
 
Österreich ist de facto ein Einwanderungsland, und auch durch rigorose politische Maß-
nahmen kann das nicht verändert werden. 
Österreich zählt zu jenen Staaten, welche die höchsten Zuwanderungsraten 
verzeichnen. Knapp ein Fünftel (19 %) aller ZuwanderInnen aus dem Ausland sind 
Angehörige eines anderen EU-Staates. Die Zuwanderung aus den ehemaligen 
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„GastarbeiterInnenstaaten“ wird insbesondere durch Familienmigration getragen. Die 
Zuwanderung aus dem Ausland konzentriert sich in den großen Städten Österreichs. 
Rund 40 % der Nettozuwanderung entfällt auf die Bundeshauptstadt Wien (Lebhart & 
Marik-Lebeck 2007: 162). 
Anfang Jänner 2008 lebten Personen mit 186 unterschiedlichen Nationalitäten in Wien (vgl. 
Khan-Svik 2008: 562). In Gesamtösterreich leben laut Statistik Austria (Statistisches Jahr-
buch 2009) 854 752 AusländerInnen, zieht man davon 124 088 deutsche Staatsbürger-Innen 
ab, bleiben 730 644, Menschen, die nicht mit einem Reisepass leben, der in einem mehr-
heitlich deutschsprachigen Land ausgestellt wurde. Auch wenn diese Zahlen nichts über die 
Sprachkenntnisse dieser Personen aussagen und zusätzlich noch jene Personen aussparen, die 
eingebürgert sind und mehrsprachig aufwachsen und leben, lassen sie einen Bedarf an 
Zweitsprachenerwerb und -lernen in Österreich ahnen. In Österreich lernen Menschen jeden 
Alters Deutsch als Zweitsprache. Je nach dem Zeitpunkt der Migration (der eigenen oder 
jener der Eltern und/oder Großeltern) und der individuellen Lage beginnen die Lern- und 
Erwerbsprozesse in den verschiedensten Altersstufen. Das Spektrum reicht vom bilingualen 
Erstsprachwerb (ESE) von Kindern bis zur Sprachaneignung von SeniorInnen, die erst im 
späten Erwachsenenalter nach Österreich kommen. 
 
Es gibt eine Reihe von Untersuchungen zum Erwerbsprozess von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund während der Schulpflicht (vgl. Brizic 2007; Khan-Svik 2008 gibt 
einen Überblick über aktuelle Studien von 2000 bis 2005; Herzog-Punzenberger 2003; 
Olechowski, Hanisch, Katschnig, Khan-Svik & Persy 2001 u.v.a.). Hinter der Finanzierung 
dieser Untersuchungen steht auch ein gesellschaftliches und politisches Interesse, da Sprache 
vor allem aus politischer Sicht noch immer als die Hauptkomponente der Integration 
verstanden wird. So unterschiedlich die politischen Vorstellungen von Integration sein 
mögen, so sehr ist man sich darin einig, dass Sprache eine zentrale Rolle im Integrations-
prozess darstellt (vgl. Blüggel 2007: 303). 
Die Ressource der Herkunftssprache/n wird dabei oft nicht wahrgenommen, sondern eher als 
Hindernis betrachtet, manchmal auch von den Eltern der Kinder selbst (vgl. Brizić 2007, 
2008). Der Unterricht in der Herkunftssprache wird von der Zweitspracherwerbsforschung als 
Bedingung für einen geglückten Zweitspracherwerb angesehen. In der Bilingualismus-
forschung gilt dies mittlerweile als gesicherte Erkenntnis (vgl. Boeckmann 2008b; Cummins 
o.J.), die allerdings zurzeit massiv in Frage gestellt wird, vor allem durch den Soziologen 
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Hartmut Esser (2006), der den Unterricht in der Erstsprache als „unnötig teures Placebo“ 
abtut. In Kritik darauf reagieren Boeckmann (2008b) und Brizić (2008).  
Obwohl es eine vergleichsweise hohe Anzahl von Studien für den Zeitraum der Schulpflicht 
gibt, wird von Herzog-Punzenberger (2007) auch in diesem Bereich eine schwierige 
statistische Datenlage konstatiert. SchülerInnen mit Migrationshintergrund scheinen in 
Statistiken in verschiedenen Gruppen auf, doch in keiner ganz. Sie erscheinen beispielsweise 
als Kinder mit nicht österreichischer Staatsbürgerschaft, als Kinder, die nicht in Österreich 
geboren sind oder als zu Hause eine andere Muttersprache sprechende Kinder (vgl. Herzog-
Punzenberger 2007: 233). Geht man nach dem Kriterium Sprache, dann hatten im Schuljahr 
2004/2005 16,7 % der SchülerInnen Deutsch nicht als Erstsprache, in Wien waren es 45,9 % 
(vgl. de Cillia 2007: 251f), was nebenbei obige Aussage von Lebhart & Marik-Lebeck (2007: 
162) unterstreicht, dass sich die Zuwanderung vor allem in den Ballungszentren konzentriert. 
 
Für den Erwachsenbildungsbereich gibt es dagegen kaum Zahlen (vgl. de Cilia 2007) und 
auch wenige Untersuchungen. Nur bezüglich einzelner Organisationen wie der Volkshoch-
schulen (VHS) oder Projekte wie „Mama lernt Deutsch“ können Aussagen getroffen werden. 
Im Kursjahr 2003/04 haben in den VHS in ganz Österreich 1140 Kurse mit 18 000 
TeilnehmerInnen stattgefunden (vgl. de Cilia 2007: 556). In Wien erfolgten an 100 Standorten 
„Mama lernt Deutsch“-Kurse mit ca. 900 Teilnehmerinnen (vgl. Blaschitz, Dorostkar & de 
Cillia 2008: 57f; de Cillia 2007: 256). Diese Zahlen repräsentieren nur einen Teil von 
deutschlernenden Erwachsenen und beweisen gleichzeitig, dass niederschwelliges Angebot 
wichtig ist und verpflichtende Deutschkurse nicht notwendig sind (vgl. Fritz 2008). Es stellt 
sich allerdings die Frage, wie die anderen Zuwandernden zu ihrem Deutsch kommen. Der 
Spracherwerb wird wohl in einer Reihe von privaten Institutionen, für StudentInnen an der 
Universität und im Vorstudienlehrgang und im unfokussierten Spracherwerb erfolgen. Dazu 
gibt es keinen Daten. 
 
Die rechtliche Situation für ZuwanderInnen hat sich dahingehend verschärft, dass das 
Aufenthaltsrecht seit 1. 1. 2003 durch die sogenannten Integrationsvereinbarungen (bzw. ab 
1. 1. 2006 Integrationsvereinbarungen neu) mit einem Sprachkenntnisnachweis verbunden 
wurde.31 Der Begriff Vereinbarung lässt auf Gegenseitigkeit schließen, was tatsächlich nicht 
                                                   
31
 Es gibt eine Reihe von Ausnahmeregelungen für die Integrationsvereinbarungen beispielsweise sind Kinder, 
alte und kranke Menschen, sowie Schlüsselkräfte ausgenommen. Es entsteht somit eine Zweiklassengesellschaft 
 68 
der Fall ist. Denn die Pflicht liegt eindeutig auf Seiten der Zuwandernden (vgl. Pöschl 2003). 
Innerhalb der ersten fünf Jahre nach Verleihung oder Verlängerung des Aufenthaltstitels 
müssen Sprachkenntnisse auf dem Niveau A2 nach dem Europäischen Referenzrahmen 
nachgewiesen werden. Für die Einbürgerung sind ebenfalls Sprachkenntnisse auf dem Niveau 
A2 und zusätzlich eine Staatsbürgerschaftsprüfung erforderlich. Finanziell bedeutet dies für 
die DeutschlernerInnen, dass sie die Kosten dieser erzwungenen Pflichtvereinbarung selbst 
tragen müssen. Bei erfolgreicher Absolvierung von Modul 1 (Lesen und Schreiben lernen) 
kann eine Kostenbeteiligung des Bundes bis zu 100 % aber maximal 375 € in Anspruch 
genommen werden. Für Kurse zur Erreichung des A2 Niveaus bezahlt der Bund 50 % und 
maximal 750 € (vgl. Schumacher & Peyrl 2006).  
 
Personen, auf die die Integrationsvereinbarungen nicht zutreffen, erhalten für Deutschkurse 
keinen staatlichen Zuschuss. Es wird offenbar davon ausgegangen, dass beispielsweise alle 
EWR-BürgerInnen ökonomisch versorgt sind. Es lässt sich also feststellen, dass es keine 
arbeitsmarktgerechte und auf individuelle Bedürfnisse angepasste Sprachpolitik gibt. Ein 
kleines Beispiel soll zeigen, dass Spracherwerb auch und nicht zu einem geringen Teil ein 
ökonomisches Thema ist. Eine Erzählerin, die EU-Bürgerin ist und keine staatlichen 
Zuschüsse bekommt, konnte nach zwei Jahren Deutscherwerb in Österreich sowohl Arbeit als 
auch einen Studienplatz finden. Der finanzielle Aufwand für zehn Monate Intensivkurs plus 
einem Abendkurs betrug in dem von ihr gewählten Institut 3770 €. Zuzüglich den 210 € 
Prüfungsgebühren (Zertifikat Deutsch und Mittelstufe Deutsch) kommt die Erzählerin auf 
einen Betrag von 3980 €. Wird bedacht, dass die Arbeitsmöglichkeiten sehr eingeschränkt 
sind, ist dies eine äußerst beträchtliche Summe.  
5.2 Auswahlverfahren 
Während des Forschungsprozesses müssen an verschiedenen Stellen Auswahlentscheidungen 
getroffen werden. Bei der Erhebung von Daten geht es um die Auswahl der Fallgruppen, bei 
der Interpretation steht die Auswahl des Materials zur Diskussion, und am Ende des Prozesses 
wird die Art und Weise der Darstellungsform zu entscheiden sein (vgl. Flick 1999: 78). Diese 
Untersuchung hat eine offene Struktur, die am theoretischen Sampling (Glaser & Strauss 
2005) orientiert ist. 
                                                                                                                                                               
der MigrantInnen und die Integrationsvereinbarungen sollen wohl in erste Linie als Abschreckung dienen (vgl. 
Taschwer 2009: 14-15). 
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5.2.1 Theoretisches 
Das Auswahlverfahren folgt den Ideen der Grounded Theory nach Glaser & Strauss (2005). 
Dies ist eine qualitative Forschungsmethode, die nicht auf vorher feststehenden Theorien 
basiert, die in der Forschungsarbeit verifiziert oder falsifiziert werden sollen, sondern die neu 
gewonnenen Daten bilden die Basis für die zu entwickelnde Theorie. Das heißt die 
Forschenden wissen zu Beginn nicht, wohin sich die Untersuchungen entwickeln werden. Für 
das Auswahlverfahren bedeutet es, dass neue InterviewpartnerInnen in Bezug auf die Analyse 
der ersten Interviews ausgesucht werden. Erst nachdem die ersten beiden Interviews geführt 
und analysiert wurden, beginnt die Suche nach anderen InterviewpartnerInnen. 
 
Die Analyse späterer Interviews wird wieder auf die vorhergehende bezogen und auch 
umgekehrt, sodass ein ständiger Reinterpretations- und Rekonstruktionsprozess läuft. Zur 
Auswahl der InterviewpartnerInnen wurden mehrere Kriterien entwickelt (vgl. Flick 1999: 
87f). Die Auswahl kann nach maximalen oder auch minimalen Unterschieden erfolgen, es 
können besonders typische Fälle oder auch sehr extreme Fälle ausgesucht werden. Weiters 
kann sich die Auswahl an der Intensität und/oder politischen Bedeutung orientieren. Im 
Idealfall werden zur rechten Zeit die richtigen InterviewpartnerInnen gefunden. Dies stellt 
eine Schwierigkeit in diesem Verfahren dar. Wenn der Idealfall nicht eintritt, ist mit einem 
convenience sample zu rechnen. Dabei orientiert sich die Auswahl an der Zugänglichkeit zu 
den InterviewpartnerInnen. Die Verallgemeinerbarkeit ist daher bei dieser Auswahl am 
geringsten. Der Vorgang der Auswahl wird so oft wiederholt, bis eine theoretische Sättigung 
eintritt. Das bedeutet, dass neue Interviews keine neuen Erkenntnisse zu der Fragestellung 
bzw. zu der in Entwicklung begriffenen Theorie bringen würden. 
5.2.2 Konkretes 
Als Personen, die für die Untersuchung in Frage kämen, definierte ich vorab die Gruppe von 
Personen, die als Erwachsene bzw. Jugendliche nach Österreich kamen, also MigrantInnen 
der 1. Generation (nach Herzog-Punzenberger 2003), und hier zumindest teilweise Deutsch 
gelernt haben. Dieses Kriterium wurde insofern ausgeweitet, als eine Person als neunjähriges 
Kind nach Österreich kam (1½-te oder „in-between“ Generation) und eine Person schon in 
ihrem Herkunftsland sehr gut Deutsch gelernt hatte. Es gab keine Festlegung auf Kategorien 
wie Geschlecht, Alter, Bildung, Herkunftsländer etc. Weiters wollte ich keine Personen 
 70 
interviewen, die ich selbst unterrichtet hatte, weil ich befürchtete, dass dies den Erzählablauf 
beeinflussen würde.  
 
Die Kontakte zu den InterviewpartnerInnen wurden nach und nach über Bekannte, Freunde 
und ein Sprachinstitut hergestellt. Da es auch zweimal zu einem Kontaktabbruch kam, 
entstanden zwischen den Interviews größere ungeplante Lücken. Im Zuge der Untersuchung 
wurden von Februar 2008 bis August 2008 schließlich fünf Personen interviewt. Alle diese 
Personen sind weiblich, was sich zufällig ergeben hat. Leider gibt es weder im Integrations-
bericht noch in diesem Institut Angaben darüber, wie viele Leute institutionell lernen, bzw. 
wie viele davon weiblich sind. Es stellt sich die Frage, ob es in der Erwachsenenbildung 
geschlechtsspezifische Unterschiede gibt. 
 
Drei der interviewten Frauen haben Deutsch ausschließlich in Österreich gelernt, zwei Frauen 
haben bereits Deutsch als Fremdsprache in unterschiedlichem Ausmaß in ihrem Herkunfts-
land gelernt. Eine weitere, nicht beabsichtigte Gemeinsamkeit hat sich in der Motivation für 
den Umzug nach Österreich ergeben. Vier von diesen Frauen sind auf Grund einer Beziehung 
mit einem Österreicher oder in Österreich lebenden Mann nach Österreich gekommen. Eine 
Person ist als Kind mit seiner Familie migriert. 
 
Das erste Interview fand im Februar 2008 mit Nadja32 statt. Das Interview dauerte 32 
Minuten, es war also sehr kurz und es kam keine Stegreiferzählung zustande. Daraufhin 
zweifelte ich an der Anwendbarkeit der Untersuchungsmethode für dieses Thema und ver-
änderte die Auswahl dahingehend, dass ich versuchte eine InterviewpartnerIn zu finden, deren 
Erwerbsgeschichte schon länger dauerte. Auch bezüglich der Interviewführung kam es zu 
einer Veränderung, denn der Erzählraum wurde über das Erlernen der deutschen Sprache auf 
alle Sprachen hin ausgedehnt. Über Freunde konnte ich Kontakt mit Elena aufnehmen. Sie 
lebte zum Zeitpunkt des Interviews schon seit 15 Jahren in Österreich. In diesem Interview 
Anfang April 2008 kam es zu einer sehr langen und ausführlichen Stegreiferzählung. Dies 
bestärkte mich in der Methodenauswahl, und ich versuchte daraufhin Kontakt mit weiteren 
vier Personen aufzunehmen. Davon kamen zwei Interviews zustande. Eines im Juni 2008 mit 
Ayse, einer Frau, die schon als Kind nach Österreich kam und Mitte Juli mit Semra, die sowie 
Nadja erst seit zwei Jahren in Österreich lebte. Die anderen zwei Kontakte (es wären 
                                                   
32
 Die Namen der Erzählerinnen wurden anonymisiert. 
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männliche Interviewpartner gewesen) verliefen über den Sommer im Sand. Es gab einen 
regen E-mailverkehr, aber Termine wurden wegen längerer Auslandsaufenthalte mehrmals 
verschoben und schließlich kam es zum Kontaktabbruch. Aus diesem Grund versuchte ich 
weitere Kontakte über Freunde zu knüpfen. Daraus entstand das Interview mit Carla im 
August 2008. Bei den nicht stattgefundenen Interviews handelte es sich auch um jene, die 
über ein Sprachinstitut vermittelt wurden. Offenbar funktionierte die Organisation über 
beiderseits bekannte Kontaktpersonen besser. Dies könnte ein Indikator dafür sein, dass das 
Erzählen über den eigenen Spracherwerb ein Vertrauensverhältnis braucht. Die getroffene 
Fallauswahl entspricht einem convenience sample, sie orientierte sich also an der 
Zugänglichkeit.  
 
Insgesamt wurden die Interviewsituationen von den Frauen sehr interessiert und offen 
wahrgenommen. In drei Interviews wurde auch ein unmittelbarer Nutzen für die Erzähl-
erinnen artikuliert. Einmal war das Interview Möglichkeit die eigenen sprachlichen Fähig-
keiten zu testen (Semra), einmal wurden während des Interviews bestimmte Zusammenhänge 
für die Erzählerin klar (Elena) und einmal artikulierte eine Erzählerin die kathartische 
Wirkung des Erzählens über den Spracherwerb (Carla). 
5.3 Die Erzählerinnen 
Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Erzählerinnen und ihre Erzählungen 
beschrieben. Nach einer zusammenfassenden Beschreibung der Interviewsituation, die in 
Form von Interviewprotokollen33 in einem Forschungstagebuch (vgl. Altrichter & Posch 
2007: 30-51) festgehalten wurden, erfolgt eine tabellarische Kurzbiographie. Danach wird 
jede Erzählung in einer Fallrekonstruktion zusammengefasst, die Daten dafür stammen in 
erster Linie aus den Interviews, aber auch aus Informationen, die vor und nach dem Interview 
gegeben wurden. Diese Fallrekonstruktion möchte ich als eine Sonderform einer bio-
graphischen Gesamtformung nach Schütze bezeichnen, da sie sich nur auf den ausgewählten 
Teil der Sprachbiographie beziehen. Die dahinterstehende ausführliche Analyse kann aus 
Platzgründen hier nicht in ihrer Gänze dargestellt werden. Es wurde also versucht die 
biographischen Grundmuster („eine biographische Partitur“, Marotzki 2006: 112) heraus-
                                                   
33
 In den Interviewprotokollen wurden die ersten Eindrücke der Forschenden unmittelbar nach den jeweiligen 
Interviews handschriftlich festgehalten. Die wahrgenommene Atmosphäre, Eindrücke bzw. andere wichtige 
Details der Räume, der Umgebung und erste Interpretationsideen sollen hier notiert werden. Es geht um Daten, 
die nicht aus dem Interview hervorgehen. Dies ermöglicht eine größere Transparenz im Interpretationsprozess 
und eine Verdichtung des Datenmaterials. 
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zuarbeiten, die anhand von ausgewählten Themen in der Fallrekonstruktion dargestellt 
werden. Das hat den Zweck, dass alle Erzählungen so viel Raum bekommen, dass ihre innere 
Gestalt präsentiert werden kann und gleichzeitig für die LeserInnen die gesamte Form der 
Erzählung greifbar wird. 
5.3.1 Nadja 
5.3.1.1 Interviewprotokoll 
Das Interview mit Najda fand Ende Februar 2008 in ihrer Wohnung statt; wobei wir in der 
Küche saßen und Nadja etwas verkühlt war. Ich wurde freundlich, aber auch distanziert 
empfangen. Der Zeitraum des Interviews wurde von der Erzählerin ganz genau abgesteckt, 
von 12 bis 13 Uhr hatte sie Zeit und musste danach weggehen, was vorher so nicht 
ausgemacht war. Es entstand eine kleine Enttäuschung bei mir, die während des Interviews 
noch nachwirkte. Während des Interviews kam keine „wirkliche Erzählung“ zustande, es 
könnte am besten als Bericht beschrieben werden. Der Bericht von Nadja war sehr klar, kurz 
und prägnant verfasst. Es kam zu keinen Erinnerungssequenzen, was mir Stress bereitete und 
das Zuhören schwieriger gestaltete. Im Nachfrageteil vermischte ich immanente und 
exmanente Nachfragen, auch aus dem Bedürfnis heraus, eine angenehme Gesprächs-
atmosphäre zu erzeugen. Meine Nachfragen evozierten keine neuen Erzählungen, was meine 
Nervosität noch verstärkte. Während des Interviews kamen bereits erste Zweifel über die 
gewählte Methode auf. Als Grund für das mutmaßliche Scheitern der Erzählung im 
klassischen Sinn können viele Erklärungsansätze vermutet werden. 
• Vielleicht war die Erwartungshaltung eines klassischen Interviewschemas zu stark. 
• Vielleicht war der Erzählstimulus zu wenig erzählgenerierend. 
• Vielleicht waren der Erzählrahmen und die Zeit, die für die Erzählung zur Verfügung 
stand, zu kurz gewählt. 
• Vielleicht war die Interviewsituation abschreckend. 
Nach dem Ausschalten des Aufnahmegerätes erfolgte die Erzählung einer ersten Erinnerung 
und auch weitere Fragen wurden an mich gestellt. Bei allen Interviews ergab sich diese 
Situation, dass nach dem Ende der Aufnahme noch eine Geschichte erzählt wurde, noch eine 
Erinnerung oder ein Kommentar kam.  
Die Erinnerung, die nach dem aufgezeichneten Interview erzählt wurde, beschreibt ein 
Erlebnis in einem Fast-Food-Restaurant. Die Erzählerin bestellte auf Deutsch, wurde aber von 
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einer Angestellten sofort auf Russisch angesprochen, was sie überraschte und kränkte. Diese 
kurze Erzählung ist auch in Bezug auf die Fallrekonstruktion von Bedeutung. Korrekte 
Aussprache dürfte für Nadja von großer Bedeutung sein. Sie wollte sich im Anschluss an das 
Interview unbedingt selbst am Aufnahmegerät hören und war dann allerdings entsetzt 
darüber. Das Fehlen von Phonetikkursen bedauerte sie sehr. Sie möchte so perfekt wie 
möglich Deutsch sprechen. 
 
Nach dem Interview zweifelte ich stark daran, ob diese Methode den Sprachlerngeschichten 
der ErzählerInnen gerecht werden kann. Für das zweite Interview suchte ich deshalb eine 
Person, von der ich annahm, dass die Erzählkompetenz soweit sicher war, länger zu erzählen 
(siehe Punkt 5.3.2), und ich veränderte den Erzählstimulus. 
5.3.1.2 Kurzbiographie: Nadja 
Alter:   30 + 
Herkunft: St. Petersburg, Russland 
Muttersprache:  
  Russisch 
Beziehungssprache: 
  Englisch und Deutsch 
Migration nach Österreich: 
  2007, ihr Mann ist Österreicher 
Deutschlernen: 
  Grundstufe in Russland, dann in Österreich 
In Russland:  mit 20 erste Kurse an einer Art Volkshochschule in St. Petersburg 
  Mitte 20 weitere Kurse (Grundstufe) 
In Österreich: 1 Monat Intensivkurs in einem privaten Institut 
  3 Monate Abendkurs (ebendort) 
  Selbststudium 
Beruf in Österreich: 
  Russischlehrerin an einem Sprachinstitut in Wien 
Bildung:  Studium: Russische Philologie und Russisch für Ausländer 
Weitere Sprachen: 
Englisch (wird als Fremdsprache Nr. 1 bezeichnet), Italienisch, Französisch, 
Spanisch 
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5.3.1.3 Fallrekonstruktion: Nadja 
Das Interview mit Nadja war das erste und gleichzeitig das kürzeste. Den Erzählteil schloss 
die Erzählerin bereits nach fünf Minuten mit „das da ja – das war’s (lachen)“ 34 ab. Insgesamt 
dauerte das aufgenommene Interview 32 Minuten. Ich war eine Stunde bei der Informantin. 
Nach den klassischen Kriterien würde dieses Interview als gescheitert gelten, da keine längere 
eigenständige Stegreiferzählung zustande kam. Dennoch nehme ich dieses Interview in die 
Analyse auf, da sich in der Kürze und Strukturiertheit eine besondere Präsentation eines 
Spracherwerbsprozesses zeigen lässt. 
 
Die Kürze der Haupterzählung gestattet es, sie als Ganzes zu analysieren; aus dem 
Nachfrageteil werden einzelne Elemente hinzugenommen. Der Erzählstimulus betrifft in 
diesem Interview nur den Deutschlernprozess. Nadja nimmt die Erzählaufforderung an und 
setzt die Präambel „es ist schon eine lange Geschichte“ an den Anfang der Erzählung. Diese 
lange Geschichte spiegelt sich allerdings nicht in der Länge der Erzählung wider. Die 
Erzählung ist äußerst knapp, zusammenfassend und fast durchgehend argumentierend, was 
auch sprachlich durch die durchgängige Verwendung der Konnektoren „weil“ und „deshalb“ 
ausgewiesen ist. Nadja präsentiert sich als geübte, neugierige, talentierte, zielorientierte und 
konsequente Sprachlernerin.  
Nun zum Anfang der Erzählung: 
8 N: also, meine Geschichte mit meinem Deutsch, es ist schon eine lange Geschichte,  SEITE 1 
9 weil . ich . habe schon . seit - vielleicht ungefähr zehn Jahren angefangen, aber  
10 damals es war nicht so wichtig für mich, na weil nur viele meine Freundin, sie  
11 haben . in Deutschland gelebt da ab und zuuu ich war da und . ich möchte nur etwa 
12 Grundwortschatz lernen damit ich kann im Geschäft was kaufen, oder was sagen,  
13 und deshalb bin ich/hat ein Deutschkurs besucht, so genannt wie (lautes Ausatmen)  
14 ein Volkshochschule . da in Russland, aber da war eine ganz große Gruppe  
15 von 30 Leute oder so was aber sehr gute Lehrerin, und deshalb ich habe Grund -  
16 Grundstufe Grammatik gelernt, und so es hat geblieben für, sechs oder sieben  
17 Jahren da ungefähr (lacht kurz) die gleiche Niveau da, weil mehr ich brauchte nicht,  
Gleich zu Beginn wird der Spracherwerb des Deutschen in ihrem Herkunftsland mit seiner 
persönlichen Wertigkeit für die Erzählerin versehen „damals es war nicht so wichtig für 
mich“. Der zeitliche Verweis „damals“ impliziert eine Bedeutungsänderung für die 
                                                   
34
 Zitate aus den Interviews werden unter Anführungszeichen und kursiv wiedergegeben, wenn sie im 
fortlaufenden Text eingefügt sind. 
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Erzählerin. Die Interviewsituation selbst – die Erzählerin lebt nun in Österreich – ist der 
tatsächliche Beweis dafür. Das Ziel des Deutschkurses in Russland ist klar definiert und 
bezieht sich vorrangig auf den Aufbau von Grundkenntnissen, um sich als Touristin bzw. als 
Besucherin in Deutschland sprachlich bewegen zu können. Der Kursbesuch wird von ihr sehr 
positiv bewertet. Auf diesem Niveau bleibt die Erzählerin die folgenden sechs oder sieben 
Jahre. 
18 aber dann ist es so passiert dass - ich wohne jetzt in Österreich da -  
19 vor einem Jahr/seit einem Jahr da,  
Die Erwartung, die durch das „damals“ in 1/1035 aufgespannt wird, kommt hier zur 
Einlösung. Zwischen „damals“ und der Interviewsituation ist etwas passiert. Die 
Formulierung „aber dann“ ist oft eine klassische Einleitung einer neuen Erzählsequenz. 
Dieser mögliche Einstieg in eine Erzählung endet aber in einem Abbruch und in der 
Feststellung, dass die Erzählerin nun seit einem Jahr (seit Anfang 2007) in Österreich wohnt. 
Die Motivation für die Migration und auch der Prozess der Zuwanderung werden aus der 
Erzählung ausgespart. Die Gründe dafür können vielfältig sein. Im Nachfrageteil bezeichnet 
Nadja ihre Motivation hierher zu kommen knapp als eine „romantische“, ihr Mann kommt 
aus Österreich und jetzt leben sie gemeinsam hier. Offenbar will die Erzählerin nichts über ihr 
privates Leben erzählen, sie bleibt beim Bericht über den Spracherwerb. 
19      und dann brauchte es/brauchte ich es   
20 schneller und nötiger und (schlucken) es war toll hier Deutsch zu lernen weil,  
21 ja man spricht nur Deutsch (lacht) also ideale Bedingungen  
Der Unterschied zu „damals“ wird in diesem Abschnitt angedeutet. Er liegt in der 
Wichtigkeit der Verwendung der Sprache. Hier wird sie dringlicher gebraucht. Es erfolgt eine 
allgemeine positive Bewertung des Spracherwerbs in Österreich.  
22 also ich bin dann gekommen mit meinem Grund - kenntnisse 
23       I: mhm 
24        N: aber ich bin neugierig  
25 über die Sprache und ich, lerne die Sprache gern und vielleicht auch ich bin  
26 ein bisschen talentiert dafür oder so was aber, ich hatte so gemacht, dass ich  
1 ahm ich habe Radio . jeden Tag gehört, also wenn ich was mache, ich bügle   SEITE 2 
2 oder ich koche dann schalte ich einfach das Radio an, es ist egal dass ich verstehe  
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 Die erste Zahl gibt die Seite an, und die zweite Zahl bezeiht sich auf die Zeilennummer. 
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3 nur 20% am Anfang (kurzes Lachen) oder so was aber es war wichtig da immer,  
4 etwas zu hören, dann ich, versuchte immer was zu lesen also diese einfache Zeitungen 
5 wie Heute oder so was das, jedes Tag in Metro durchschaut, das bringt dir was 
Die Ankunft in Österreich erfolgt mit Grundkenntnissen der deutschen Sprache. Im diesem 
Abschnitt beschreibt Nadja zunächst ihre allgemeinen sprachlichen Eigenschaften und danach 
ihre Lernstrategien. Als Einleitungen verwendet sie dreimal „aber“. Gerade zu Beginn dieser 
Textstelle könnte das „aber“ den Gegensatz von ihren früheren Sprachkenntnissen zu den 
jetzigen meinen. So gelesen bedeutet dieser Absatz zusammengefasst, dass die Erzählerin mit 
wenigen Kenntnissen („nur“ Grundkenntnissen) nach Österreich gekommen ist, ABER sie 
besitzt diese Eigenschaften (gerne lernen, neugierig und talentiert sein) und hat jene 
Aktivitäten (sich ständig der Sprache aussetzen über das Radio und Zeitungen) gesetzt. 
Deshalb ist sie jetzt eine erfolgreiche Deutschlernerin und -sprecherin. Der Abschluss in 2/5 
„das bringt dir was“ bildet einen Zwischenkommentar zu ihren Strategien und zieht eine 
Erfolgsbilanz. 
6 und natürlich ich habe Deutschkurse besucht (kurzes Lachen) diese Institut36-Deutschkurse 
7 und ersten Monat hatte ich es Intensivkurs gemacht, damit ich schneller dabei bin,  
8 und dann, später hatte ich diese Abendkurse gemacht, 2mal pro Woche, damit ich  
9 hatte auch Zeit- ah Zeit in Grammatik zu investieren, und so was,  
Die Erzählerin beschreibt den Kursbesuch bezüglich seiner Funktionalität für sie. Weder die 
Inhalte noch die soziale Umgebung sind für sie erwähnenswert. Die Bedeutung des 
Intensivkurses liegt in der Beschleunigung des Erwerbsprozesses bzw. in der Intensivierung 
des Sprachkontaktes. Durch den Abendkurs eröffnen sich zeitliche Möglichkeiten in 
„Grammatik zu investieren“. An einer späteren Stelle fügt die Erzählerin auch noch die 
Disziplinierungsfunktion hinzu, die der Besuch eines Kurses mit sich führt. Nadja kann also 
sehr genau benennen, welche Bedeutung und Funktion die Deutschkurse für sie haben. 
 
Als eine Strategie zur Beschleunigung des Spracherwerbs wird der Einsatz des Fernsehens 
genannt. 
9        und fernsehen 
10 zu schauen, und ja auch sehr toll dass es gibt diese Untertitelfunktion 
11         I: mhm 
12 N: da weil zum Beispiel, wenn man Filme schaut, dann das das hilft sehr,  
                                                   
36
 Alle Sprachkursinstitute wurden mit dem Nomen „Institut“ anonymisiert. 
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13 da wenn du kannst auch den Text schauen und, dann da du verstehst  
14 wie viele Wörter (lacht)  
15   I: (lacht) 
16 N: du kennst noch nicht, aber das hilft verstehen und und auch Wortschatz erweitern  
Diese Strategie dürfte für die Erzählerin bedeutend und auch besonders produktiv hinsichtlich 
der Wortschatzerweiterung sein. Sie erwähnt sie dreimal im Hauptteil und einmal im 
Nachfrageteil. Sie betont im Nachfrageteil die höhere Bedeutung des Wortschatzes gegenüber 
der Grammatik, indem sie als Beispiel anführt, dass sie ohne den Konjunktiv 2 sehr gut leben 
könne, aber nicht ohne den richtigen Wortschatz. Diese Aussage steht allerdings im 
Widerspruch zu ihren später formulierten Perfektionsansprüchen (8/12-16). 
17 und ja und diesen Fakt, dass du ab und zu Deutsch musst im Leben reden,  
18 dass glaub ich viel viel schneller gemacht,  
Eine positive Wirkung auf den Spracherwerb hat auch der ständige Sprachkontakt, der den 
Erwerbsprozess der Erzählerin sehr beschleunigt. Geschwindigkeit ist ein Grundthema in 
diesem Erwerbsprozess, denn die Erzählerin hat den Anspruch schnell zu lernen. 
18      und ja also, mein (lacht) mein Ratschlag, 
19 man muss so viel wie möglich damit sich beschäftigen und ein bissi Radio, 
20 Zeitungen, Fernsehen, da das is,  
Als Zusammenfassung gibt Nadja einen Ratschlag. Die Erzählerin sieht sich selbst als gutes 
Beispiel einer Sprachenlernerin, deren Strategien zum Erfolg führen.  
20     deshalb prinzipiell ich hatte ich keinen russischen 
21 Satellit für mich gemacht (lachen) dann da weil, ich weiß was würde passieren 
22 I: ja, das ist die Verlockung groß dann 
23      N: ja, also zumindest für ersten Jahr  
24 ich hab mich gesagt nein, da, kein russische Fernsehen das, damit ich schneller  
25 hier integriert bin 
26  I: mhm 
1    N: das da ja – das war’s (lachen)    SEITE 3 
Die lernbeschleunigende Wirkung des Fernsehens wird in diesen Zeilen noch einmal 
unterstrichen. Fernsehen wird als autodidaktisches Mittel eingesetzt. Die informative und 
unterhaltende Funktion, die ein Sender aus dem Herkunftsland haben würde, verbietet sich die 
Erzählerin. Diese Funktion wird dem allgemeinen Ziel der Integration untergeordnet, „damit 
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ich schneller integriert bin“. Wie diese Integration genau zu verstehen ist, wird nicht mehr 
thematisiert. Es geht aber auch um eine sprachliche Integration oder sogar um eine Integration 
über perfekte Sprachkenntnisse. Die Erzählerin formuliert ihre Ansprüche an ihren 
Spracherwerb im Nachfrageteil: 
12  N: ja, ja ja – eigentlich die Philologin muss perfekt Deutsch reden (lacht) SEITE 8 
13 I: also, dein Anspruch ist auch sehr sehr groß ja 
14 N: ja meine Ansprüche, das wären 3 Jahre ich lerne perfekt Hochdeutsch (lachen)  
15 und dann fange ich mit Wienerisch und als schwierigste Herausforderung das wird steirisch (lachen),  
16 das ungefähr 15 Jahre wird, schätze ich 
Diese Ansprüche werden unter Lachen und mit Augenzwinkern formuliert. Dennoch – so 
denke ich – sind sie für Nadja ernstzunehmende Ansprüche. Diese Interpretation der 
Ansprüche entspricht auch der Art ihrer Selbstpräsentation als erfolgreiche Lernerin. Diese 
schnelle sprachliche Integration in verschiedene dialektale und vielleicht auch soziale 
Sprachräume könnte mit dem Wunsch nach dem Aufgehen bzw. Verschwinden in dieser 
Sprachgemeinschaft korrespondieren, was bedeuten würde, dass man als fremdsprachige 
Person nicht mehr erkennbar ist. Diese Vermutung wird zusätzlich gespeist, durch 
- eine kleine Episode, die Nadja erst nach dem Ausschalten des Aufnahmegerätes 
einfällt (so ihre Formulierung: „da fällt mir noch was ein“). Diese kurze Episode 
ermöglicht eine Formulierung von Schwierigkeiten beim Spracherwerb: Damals 
wurde der Erzählerin in einem Geschäft sofort auf Russisch geantwortet, was sie 
kränkte.  
- eine Ähnlichkeit in Elenas Erzählung (siehe kommendes Interview): der Spracherwerb 
bereits vor der Migration und die Vorstellung ein Muttersprachenniveau zu erreichen, 
das sie als Ausländerin nicht erkennbar macht. 
In dieser Erzählung herrscht die Prozessstruktur des Handlungsschemas vor. Die Erzählerin 
hat Pläne und diese werden umgesetzt. Bisher hat die Umsetzung der Pläne funktioniert und 
es gibt keine Zweifel für die Zukunft. Nadja präsentiert ihren Spracherwerb als Erfolgsstory, 
und ihre Ansprüche, also eine perfekte (sprachliche) Integration, scheinen in Nadjas 
Präsentation durchaus realistisch. Sie fühlt sich in der österreichischen Gesellschaft in keiner 
Weise ausgeschlossen, hat die Möglichkeit denselben Beruf wie in Russland auszuüben 
(Russisch als Fremdsprachenlehrerin) und hat vermutlich über den österreichischen Mann und 
die Arbeit ausreichend soziale Kontakte. Brüche in der Erzählhaltung des Erfolges ergeben 
sich nur dann, wenn die Erzählung auf die Ebene der Phonologie kommt. Es sind Kränkungs-
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erlebnisse bezüglich der Aussprache erfolgt, die zum Teil erst nach dem Ausschalten des 
Aufnahmegerätes aussprechbar werden. Auch den Unterschied zwischen dem deutsch-
ländischen Deutsch, das die Erzählerin in Russland gelernt hat und als Standard bezeichnet, 
und dem österreichischen Deutsch empfindet die Erzählerin als „demütigend“. Über ihre 
Aussprache ist Nadja deutlich als Ausländerin erkennbar. Sie vermisst phonetisches Training 
zur Aussprache in den Sprachkursen. Dennoch ist ihre grundsätzliche Haltung sehr 
erfolgssicher.37  
5.3.2 Elena 
5.3.2.1 Interviewprotokoll 
Der Kontakt zu Elena entstand über eine Person, von der ich die Information erhielt, dass 
Elena seit 15 Jahren in Wien lebt und der Spracherwerb erst hier erfolgte. Tatsache war, dass 
die Erzählerin in ihrem Herkunftsland seit ihrem dritten Lebensjahr privaten 
Deutschunterricht erhielt und später auch Deutsch studierte. Das erfuhr ich allerdings erst 
beim Interview, das am 5. April 2008 von 11 bis 14:30 Uhr in ihrer Wohnung stattfand. Wir 
saßen sehr gemütlich am Esstisch im Wohnzimmer bei einem späten Frühstück. Die 
Atmosphäre war sehr einladend und wohlig, Elena war sehr offen und hatte „ewig“ Zeit. Es 
gab an diesem Tag keinen anderen Termin und sie signalisierte, dass sie auch den ganzen Tag 
erzählen könnte, wenn es sich ergäbe. Daraus wurde ein aufgenommenes Gespräch von zwei 
Stunden und ein insgesamt dreieinhalb Stunden andauerndes Gespräch. Charakteristisch für 
das Interview war eine langsame Erzählung, wobei die Erzählerin immer wieder eine 
reflektierende und erinnernde Haltung einnahm.  
Die Ausweitung des Erzählimpulses auf alle gelernten Sprachen erwies sich als positiv, da die 
Vergleiche mit anderen Sprachen zusätzliche Daten lieferten. 
5.3.2.2 Kurzbiographie: Elena 
Alter:   38 
Herkunft: Sofia, Bulgarien 
Muttersprache und Familiensprache: 
  Bulgarisch 
                                                   
37
 Die Entwicklung ihrer Ansprüche bezüglich sprachlicher Integration und Spracherwerbsprozesses wäre ein 
spannendes Thema, das über die nächsten Jahre zu verfolgen wäre. Vor allem die Entwicklung der Einstellung 
zum Akzent, bezogen auf neue Untersuchungen, in denen sich herausstellte, dass der Akzent als positives 
Merkmal ethnischer Identität definiert sein kann (vgl. Oksaar 2003: 64 zu Akzent und ethnischer Identität), wäre 
von Interesse. Auch im Vergleich zu Elenas Sprachlerngeschichte. 
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Beziehungssprache: 
  Deutsch 
Migration nach Österreich: 
1994 – mit ihrem österreichischen Freund nach Wien gekommen um hier zu 
studieren 
nach 2 Jahren wieder zurück nach Bulgarien - Studienabschluss 
seit 1997 ständig in Österreich 
Deutschlernen: 
  in Bulgarien 
  ab dem Alter von 3 Jahren deutscher Kindergarten 
während der gesamten Schulzeit (Volksschule und Gymnasium) 
Privatunterricht in Deutsch 
während der Gymnasialzeit Deutschprüfungen am deutschen Gymnasium 
Germanistikstudium  
Bildung:  Studium: Kunstgeschichte und Deutsche Philologie 
Beruf in Österreich: 
  Historische Recherche 
Weitere Sprachen: 
  Russisch, Latein, Englisch, Norwegisch, Französisch 
5.3.2.3 Fallrekonstruktion: Elena  
Elena erzählt stringent und chronologisch anhand der Abfolge der von ihr erlernten 
Fremdsprachen. Die Erzählung teilt sich sehr klar in Hauptteil und Nachfrageteil. Es sind 
lange Reflexions- und Argumentationsphasen eingelegt. Die autobiographische Grundgestalt, 
die die Erzählerin vermittelt, ist die einer heiteren Geschichte („es ist lustig“), wo durch 
Zufälle und witzige Ereignisse unerwartete und überraschende Dinge im Leben der Erzählerin 
passierten. Schwierige Phasen im Leben werden in einem amüsierten Ton erzählt, auch wenn 
dies im Kontrast zu den erzählten Inhalten steht. Im Schützeschen Sinne könnte am ehesten 
von Wandlungsprozessen gesprochen werden. Es passiert immer wieder Unerwartetes und 
Zufälliges, und Elena adaptiert ihr Leben an diese spontan auftretenden Ereignisse. 
 
Der Erstkontakt mit der deutschen Sprache der in Sofia aufgewachsenen Erzählerin erfolgt im 
Alter von drei Jahren in einem deutschsprachigen Kindergarten. Bewusst lernt sie also 
Deutsch vor ihrer Muttersprache. Die Erzählerin betont besonders, dass ihr die deutsche 
Grammatik vor der Muttersprachengrammatik näher gebracht wurde.  
25    ich hab eine grammatikalische Struktur im Kopf   SEITE 6 
26 noch als Kleinkind aufgesetzt bekommen und alles andere hab ich mit das  
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1 verglichen und dann ... irgendwie das andere hab ich als mangelhaft empfunden, SEITE 7 
2 als das Bulgarische auch nicht so ein Fallsystem hat, also die Fälle  
3 im Bulgarischen gibt es nicht mehr (lachen) Konjunktiv  
4 und all diese Sachen, es hat mir gefehlt, also ich hab’s nicht verstanden  
5 nach welchem Prinzip diese Sprache geordnet ist 
In 6/26 („aufgesetzt bekommen“) zeigt sich, dass dieser Vorgang des Deutschlernens nicht 
unproblematisch ist. Es kommt zu einer Grenzüberschreitung, und dieses frühe „Aufsetzen“ 
der deutschen Grammatik hat zur Folge, dass alle Sprachen (auch die Muttersprache) damit 
verglichen werden. Die deutsche Grammatik gilt für die Erzählerin quasi als Prototyp aller 
Sprachen, während ihr die Muttersprache diesbezüglich defizitär erscheint (7/3-5). Daraufhin 
entwickelt sich in ihr eine Vorstellung einer Hierarchie der Sprachen, die nach ihrem 
Schwierigkeitsgrad geordnet sind, wobei Deutsch ganz oben steht. Im Nachfrageteil findet die 
Erzählerin den Platz, die sozialen und emotionalen Folgen dieser Tatsache anzumerken. Sie 
beschreibt beispielsweise ihre kindliche Rebellion gegen dieses „Aufsetzen“ und erwähnt die 
sozialen Schwierigkeiten, die daraus entstehen. So kennt sie in der Schule als einziges Kind 
nicht die bulgarischen Kinder- und Weihnachtslieder, sondern nur die deutschen.  
Allein die Entscheidung der Eltern für diesen (damals illegalen) deutschsprachigen 
Kindergarten lässt auf ein hohes Sprachbewusstsein der Eltern schließen. Elena spricht in 
einem heiteren amüsierten Ton von einem „Sprachtotalitarismus“, der in ihrer Familie 
herrscht. Sich richtig und gut auszudrücken hatte und hat in dieser Familie einen sehr hohen 
Wert. Als Ausgangspunkt dieser Werthaltung werden die Eltern angeführt und in der 
Nachfragephase werden die Werthaltung auch den Großeltern zugeschrieben, was auf eine 
längere Tradition schließen lässt. Die Mutter versuchte damals mit dem Kind nicht in einer 
Babysprache zu reden, zwischen Eltern und auch den Großeltern kam es zu ständigen 
gegenseitigen sprachlichen Verbesserungen und es wurde über die mangelhafte 
Sprachverwendung anderer gelästert. Das Erzählen über den „Sprachtotalitarismus“ erfolgt 
unter ständigem Lachen von Elena. Das kann zweifach interpretiert werden. Aus der Distanz 
des Erwachsenenalters ist diese Familienhaltung als eine witzige Kindheitserinnerung zu 
betrachten. Die Erzählerin hat diese Werthaltung überwunden und sieht sich selbst nicht mehr 
in diesem System. Das Lachen könnte allerdings auch als Milderung der harten Aussagen 
über die Familie verstanden werden. Aus dieser Familientradition begründet die Erzählerin 
ihre Vorstellungen von perfekter Sprachverwendung. Hier zeigt sich die große Bedeutung der 
Familientradition in Einstellungen zu Sprachen in Elenas Leben: Ihre Schulzeit war begleitet 
von außerschulischem Deutschunterricht, danach gab es eine zweijährige Pause, in der die 
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Erzählerin nichts mehr mit der deutschen Sprache zu tun haben wollte. Allerdings studierte 
sie später unter anderem Germanistik in Sofia und Wien. 
 
Ihre Migration nach Österreich erzählt Elena als ein zufälliges Ereignis – ihr damaliger 
Freund hat sie nach Wien „mitgenommen“. Allerdings ist diese Erfahrung mit einem Schock, 
vor allem mit einem Sprachschock verbunden. Die Erzählerin spricht zu diesem Zeitpunkt 
bereits auf sehr hohem Niveau Deutsch, dennoch sind ihre ersten Erfahrungen schockierend, 
weil Erwartungshaltung und Tatsachen weit auseinander klaffen. 
11      und jeder hat sich gedacht   SEITE 13 
12 in Österreich und der Schweiz spricht man nach der Schrift ja und es gibt 
13 keine Abweichungen und die Leute bemühen sich so für dich, dass alles 
14 verständlich ist und das war der Schock da, das es, nichts hat funktioniert 
15 und und ich wurde sogar leicht verspottet für diese deutsch Deutsch,  
16 was ich gesprochen hab 
Das erworbene Deutsch ist das falsche. Die gelernte Sprache funktioniert nicht und die 
Erzählerin setzt sich damit sogar Spott aus. Über ihr deutschländisches Deutsch ist die 
Erzählerin doppelt angreifbar. Einerseits als Ausländerin und andererseits als Lernerin eines 
falschen Deutsch. Mit ihrem Deutsch funktioniert das Leben hier nicht so, wie erwartet. Die 
soziokulturelle Bedeutung der Sprache zeigt sich in dieser Sequenz sehr deutlich. Das 
Schockgefühl begleitet die Erzählerin die ersten beiden Jahre ihres Lebens in Österreich. Erst 
danach beginnt sie sich spielerisch mit dem österreichischen Deutsch auseinander zu setzen 
und eignet sich immer mehr Austriazismen an. Dies bleibt ein begleitender Prozess in ihrem 
Leben. Die anfängliche Idee in der Sprache so aufzugehen, dass sie als Ausländerin nicht 
mehr erkennbar sei, muss aufgegeben werden. Über ihre Sprache wird sie ständig als 
Ausländerin wahrgenommen und auch als solche markiert, im positiven wie im negativen 
Sinne. Die Sprache ist das auffälligste Merkmal des Nicht-Dazugehörens. Die Erzählerin 
betont die Bedeutung des MigrantInnenseins in Österreich. Es gibt kaum Situationen, wo dies 
keine Rolle spielt – bei Behörden, an der Uni sowie beim Bäcker und bei Freunden. 
Mittlerweile kann sie diese Rolle als Ausländerin positiv definieren und bezieht aus dem 
Anderssein identifikatorisches Potential. 
 
Elena lebt mit Unterbrechungen seit 15 Jahren in Österreich. Die Auseinandersetzung mit der 
österreichischen Sprache ist ein ständiges begleitendes Thema in ihrem Leben. Sie beklagt 
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einen Sprachverlust, sowohl was ihre Muttersprache (siehe 5.4.3) als auch ihre 
Deutschkenntnisse betrifft: „das (fehlerhafte Sprechen, CL) bleibt, das bleibt und 
verschlechtert sich weiterhin (lachen)“ (24/8). Das Thema Vergessen beim Sprachenlernen 
wird hier also in zweierlei Form berührt. Das Vergessen bzw. der Verlust der Muttersprache 
bedingt Entfremdungserfahrungen in der früheren Heimat. Sie betreffen den Wortschatz, aber 
auch und vor allem die soziokulturellen Dimensionen der Sprachen, wie es die Erzählerin 
beschreibt. 
21 waaas mich verrückt macht, wenn ich dort bin, manches verstehe ich nicht   SEITE 17 
22 worum es geht, versteh ich diese Grundidee nicht, vor allem bei dem Slang oder so,  
23 bin ich total schon - fremd geworden .. und diese, diese, diese Kommunikationscodes 
24 hab ich auch schon langsam verloren .. ähn ich benehme mich ganz komisch (lachen) 
25 die ersten Tage sind wirklich so - bis ich reinkommen, dann passe ich voll auf,  
26 damit ich nicht so auffalle, die Leute merken das und die Leute reagieren auch 
1 sprechen so - ok nicht gestört unbedingt, aber so mit einem gewissen Misstrauen . SEITE 18 
2 das war - ja es ist schockierend (lachen)  
Zusätzlich kommt es zu Schwierigkeiten, weil beispielsweise das Sprechen über die Arbeit in 
der Muttersprache nicht funktioniert, es fehlen der Wortschatz und auch die sozialen, 
politischen und kulturellen Erfahrungen dazu. Weiters verändert sich die Sprache im 
Heimatland so rasant, dass Elena aus der Ferne dieser Geschwindigkeit nicht folgen kann. 
Deutsch ist die bestimmende und wichtigste Sprache in ihrem Leben. In halbbewussten 
Situationen kommt das Bulgarische wieder von selbst. Kurz vor dem Einschlafen und nach 
dem Aufwachen, also wenn die Erzählerin schon oder noch sehr müde ist, und auch beim 
Schimpfen und Fluchen, wo der Erzählerin zwar der diesbezügliche deutsche Wortschatz zur 
Verfügung steht, sie aber keine emotionale Verbindung dazu hat. 
 
In Elenas Sprachbiographie scheinen Zufälle eine große Bedeutung zu haben. Den deutschen 
Kindergarten und somit das Erlernen dieser Sprache beschreibt sie als einen Zufall, sowie die 
Migration nach Österreich (eigentlich wollte die Erzählerin nach Deutschland, was aber nicht 
geklappt hat). Als Ereignisträgerin erscheint sie in der Erzählung oft distanziert oder passiv. 
Nur für den Sprachschock bei der Ankunft in Österreich findet sie sehr deutliche Worte.  
 
Die einzige direkte Rede in ihrer doch sehr langen Erzählung ist einer anderen 
Ereignisträgerin, einer bulgarischen Architektin, zugeschrieben und beschreibt inhaltlich das 
schwierige Thema des Verlustes der Muttersprache (siehe Punkt Sprachverlust 5.4.3). 
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5.3.3 Ayse 
5.3.3.1 Interviewprotokoll 
Das Interview mit Ayse fand Ende Juni 2008 in einem Lokal ihrer Wahl statt. Es war das 
längste Interview mit einer Aufnahmedauer von knapp über zwei Stunden. Aber nicht nur von 
der Dauer, sondern auch von der Wortanzahl her war es mit Abstand das längste Interview 
(Ayse ca. 19 000 Wörter, Semra ca. 9 900, Elena ca. 9 700 Wörter, Carla ca. 7 000, Nadja ca. 
3 500). Der Kontakt kam über eine gemeinsam besuchte Lehrveranstaltung an der Universität 
Wien zustande. Ayse ist eine Migrantin der „in-between“-Generation. Sie lebt seit ihrem 
neunten Lebensjahr in Österreich. Gemeinsam mit ihrer Mutter und ihrem Bruder kam sie im 
Zuge der Familienzusammenführung (ihr Vater flüchtete nach Österreich) aus Istanbul nach 
Wien. Das Interview fand am späten Abend statt, was zur Folge hatte, dass die Erzählerin am 
Ende schon sehr müde war. Deshalb fiel der Nachfrageteil sehr kurz aus.  
5.3.3.2 Kurzbiographie: Ayse 
Alter:   25 Jahre 
Herkunft:  Istanbul, Türkei 
Muttersprache:  
Türkisch mit den Eltern und Zaza38 mit den Großeltern 
Familiensprache in Österreich: 
  Mit den Eltern: Türkisch 
  Mit dem Bruder: Deutsch und Türkisch (mehr Deutsch) 
Freundessprachen: 
  Deutsch und Türkisch 
Migration nach Österreich:  
Sommer 1993 im Zuge der Familienzusammenführung, der Vater erhielt 
Asyl 
Bildungsweg:  
Volksschule 1.-3. Klasse: Istanbul 
4. Klasse: Wien 
Zusätzlicher Deutschunterricht in der Schule und nachmittags Lernbetreuung 
                                                   
38
 Die Zaza (eine Selbstbezeichnung) sind eine Volksgruppe in Ostanatolien. Die Sprache (Zazaiki, Zaza und 
andere Bezeichnungen) ist eine nordwestiranische Sprache und wird aus politischen Gründen immer wieder als 
kurdischer Dialekt bezeichnet. In der Türkei leben schätzungsweise zwei bis drei Millionen Zaza. In 
Deutschland sind es vermutlich 250 000 (vgl. Kausen 2006). Die Erzählerin verwendet Zaza als Bezeichnung für 
die Sprache, was in dieser Arbeit so übernommen wurde. 
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Hauptschule:  Wien (4 Jahre) 
Zusätzlicher Deutschunterricht in der Schule, nachmittags Lern- und 
Nachhilfe 
HAK:  5 Jahre 
Studium:  Ethnologie, BWL, Modul DaF 
Berufliche Erfahrungen:  
Activity Leader in Sprachcamps in Irland (in englischer Sprache) 
 DaZ-Kursleiterin: „Mama lernt Deutsch“ 
Weitere Sprachen:  
Englisch und Französisch 
5.3.3.3 Fallrekonstruktion: Ayse 
Die biographische Erzählung von Ayse orientiert sich an den von ihr durchlaufenen 
Institutionen von der Kindheit an bis jetzt. Das Interview beginnt sie mit einer kurzen 
Einführung in ihre Familiensituation und einem kurzen Abriss ihrer Schulgeschichte in der 
Türkei. Sie gibt darin die notwendigen Vorinformationen. Mit einem markanten Einschnitt 
16 und dann bin ich 1993, das war 20. Juni nach Österreich gekommen   SEITE 2 
beginnt die Erzählung ihrer Biographie in Österreich. Zunächst wird die Volksschulzeit 
erzählt, wobei sich die Erzählerin vor allem in zwei Institutionen bewegt: am Vormittag in der 
Volksschule selbst und am Nachmittag in einem Jugendzentrum, in dem sowohl Freizeit als 
auch Lernen organisiert werden. Daran anschließend kommt die Erzählerin in die 
Hauptschule und am Nachmittag verbringt sie die Zeit in einem Lernhilfeinstitut. Der 
schulische Weg geht auf Anraten der Eltern in einer HAK weiter und über die Matura zum 
Studium. Zur Zeit des Interviews ist die Erzählerin Studentin der Kultur- und 
Sozialanthropologie und arbeitet u.a. als DaZ-Kursleiterin in „Mama lernt Deutsch“-Kursen. 
 
Die Erzählung orientiert sich durchgehend an der Prozessstruktur der institutionellen 
Ablaufmuster, aber die Erzählerin scheint diesen Mustern nicht ausgeliefert, denn sie gestaltet 
diese Abschnitte nach ihren Vorstellungen, auch wenn viele äußere Einflüsse auf sie wirken. 
Hier sind beispielsweise die Wünsche der Eltern zu nennen. Für alle Entscheidungen während 
des Bildungsverlaufes bekommen die Eltern immer wieder eine Stimme. 
16 die Eltern haben immer gesagt, ihr lernts die Sprache       SEITE 3 
5    und von den Eltern auch, wir haben    SEITE 17 
6 die Möglichkeit nicht gehabt, ihr habts die Möglichkeit so nutzt es ..  
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14    meine Eltern haben mich gefragt,     SEITE 23 
15 ob ich mir sicher bin Handelsakademie wäre doch gut, 
25  das war einfach - die Eltern haben gesagt es ist besser    SEITE 23 
26 und ich hab es einfach gemacht (HAK) 
Die Wünsche der Eltern korrespondieren nicht immer mit den Wünschen der Erzählerin. 
Besonders beim Übertritt in die Sekundarstufe 2 divergieren die Vorstellungen. Ayse 
entscheidet sich für den Vorschlag der Eltern, der Entscheidungsprozess scheint kurz und 
unkompliziert (23/26). 
 
Innerhalb des Ablaufs durch die verschiedenen Institutionen zeigen sich durchgängig zwei 
biographische Muster: einerseits die Thematisierung des Andersseins und andererseits die 
Erzählung der Eigenaktivität der Erzählerin und in Zusammenhang damit die Bedeutung von 
Kontakterlebnissen. Zunächst zur Figur des Andersseins39: Bereits beim Eintritt in schulische 
Institutionen in der Türkei wird das Anderssein für die Erzählerin offenbar. 
7 uuuund dann in Schule habe ich gesehen, dass wir anders sind als die anderen,   SEITE 2 
8 weil wir keine Kopftücher tragen, weil wir zu Hause eine andere Sprache sprechen 
Über die äußerlichen Merkmale und die Sprache unterscheidet sich Ayse von den anderen 
SchülerInnen. Ihre ursprüngliche Theorie, dass alle Familien eine eigene Sprache hätten, wird 
hier enttäuscht. Sie gehört damit einer Minderheit an. Den Sprachwechsel von Zaza zu 
Türkisch haben allerdings schon ihre Eltern vollzogen. Ihre Großeltern sprechen aus-
schließlich Zaza und ihre Eltern untereinander und mit den Kindern Türkisch. Diese 
Erfahrung des Andersseins ist eine begleitende Erfahrung im Leben der Erzählerin. In Öster-
reich drückt sich ihr Anderssein in mehrfacher Hinsicht aus. Sie ist über die Sprache 
erkennbar als nicht deutschsprachige Schülerin, also gibt es eine Abgrenzungserfahrung 
gegenüber „natives“, wie die Erzählerin Deutsch-als-Muttersprache-sprechende Österreicher-
Innen bezeichnet. Diese Erfahrung kristallisiert sich während der Pflichtschulzeit in einem 
räumlichen Bild, das die Erzählerin in sehr starker Erinnerung hat, heraus: Sie wird immer 
wieder aus der Klasse auf den Gang geholt um dort von einem eigenen Lehrer in Deutsch 
unterrichtet zu werden. Dies ist das stärkste Erinnerungsbild an die Volks- und auch 
Hauptschulzeit. Die Erzählerin erlebt diesen Einzelunterricht vor allem als soziale Trennung 
vom Klassenverband. 
                                                   
39
 Eine detaillierte Analyse dieser Figur auch in anderen Interviews erfolgt in Punkt 5.4.1. 
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Während der Hauptschulzeit kommt es zu einer weiteren Segregationserfahrung, denn in der 
Klasse der Erzählerin gibt es kein einziges Kind, dessen Muttersprache Deutsch ist. Es wird 
eine künstliche Dichotomie geschaffen: Die AusländerInnen besuchen die Hauptschule, die 
InländerInnen das Gymnasium, was die Erzählerin als eine Aufteilung in Gute und Schlechte 
wahrnimmt, wo die einen weiterstudieren können, den anderen nur der Ausbildungsweg 
Lehre vorbehalten ist. Auch von den LehrerInnen der Hauptschule wird diese Dichotomie 
bestärkt. In der Reflexion erkennt die Erzählerin das verletzende Potential dieser Situation. 
Die Kinder werden bezüglich ihrer Deutschkenntnisse eingeteilt und nicht bezüglich ihrer 
intellektuellen und kognitiven Fähigkeiten. So erhält auch das Rausholen der Erzählerin in der 
Hauptschule um extra Deutschunterricht zu bekommen eine andere Konnotation. 
 
Abgesehen von der institutionell unterstützten/hervorgerufenen Abgrenzung von deutsch-
sprachigen SchülerInnen kam es in Ayses Fall in der Folge innerhalb der türkischsprechenden 
Kinder zu Gruppenbildungen, mit denen die Erzählerin sich nicht identifizieren konnte. Ayse 
grenzte sich von den Dorfmädchen als Städterin, von den TürkInnen als Kurdin, von 
SunnitInnen als Alevitin und von den pubertierenden als noch kindlich ab. Sie übernahm die 
Werthaltungen ihrer Eltern, die ihr rieten nicht nur mit türkischsprachigen Kinder zu spielen, 
um schneller die Sprache zu lernen, was unter den türkischen Kindern zu Irritationen führte.  
 
Die Biographie der Erzählerin kann als Suche nach dem Dazugehören verstanden werden. 
Sprachlich drückt sich dies in den räumlichen Metaphern „drinnen“ und „draußen“ aus. Für 
das Kind und die Jugendliche ist die Frage nach der Zugehörigkeit eine zentrale. Ayse findet 
diese nicht in den Institutionen der Schule, sondern in den Institutionen am Nachmittag, bei 
den Lernhilfen, bei der Nachhilfe, bei den Jugendgruppen. Die Suche nach Dazugehören 
verändert sich mit dem Eintritt in die Sekundarstufe 2. Von nun an geht es für die Erzählerin 
besonders darum zu sich selbst zu stehen, für sich zu kämpfen. Ayse ist von den sozialen 
Dynamiken in dieser Schule eingenommen, die für sie schwer zu verstehen und auch zu 
ertragen sind, da dies nicht ihrem Verständnis eines Miteinanders entspricht. Erst gegen Ende 
der Schulzeit entwickelt sich Kollegialität zwischen den SchülerInnen. Dennoch fühlt sich die 
Erzählerin nach dieser Zeit von sich selbst entfremdet und beschreibt sich als egoistisch, was 
sie zum Teil der wirtschaftlichen Ausbildung zuschreibt. Es folgt das Studium der Ethnologie, 
und als Zugeständnis an ihre Eltern inskribiert sie BWL an der Wirtschaftsuniversität Wien. 
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Das in Ayses Biographie immer wiederkehrende Muster der Erzählung des Andersseins 
bekommt im Laufe ihres Lebens das Potential der Identifikationsbildung. Die Erzählerin 
definiert sich jetzt nicht in Bezug auf Nationalitäten und/oder Orte, sondern in Bezug auf ihr 
Verständnis vom Anderssein als Migrantin. Diese Selbstdefinition kann aktiv und positiv 
erfolgen, sie ist nicht das Produkt einer langen Reihe von Zuschreibungen. 
4 ich definier mich als Migrantin, also ich definiere mich nicht - ich mag mich   SEITE 40 
5 nicht als Kurdin definieren als Türkin, ich hab - meine Identität ist  
6 als Migrantin positioniert und wahrgenommen und von außen ..  
7 gestärkt worden als Migrantin und ich hab diese Position eingenommen,  
8 ich bin Migrantin das ist es einfach 
Diese Positionierung gibt Ayse auch die Möglichkeit, ihre Biographie je nach Situation neu 
zu reflektieren.  
 
Rückblickend verläuft der Spracherwerb der Erzählerin aus ihrer Sicht „verschwommen“ ab. 
Die Bilder des Rausholens aus der Klasse sind sehr präsent, der Erwerbsvorgang nicht. Es 
gibt wenig Erinnerung an den tatsächlichen Erwerb, die soziokulturellen Bedingungen stehen 
klar im Vordergrund. Die Beziehungen zu LehrerInnen und anderen LernhelferInnen, zu 
SchülerInnen und Verwandten sind die erzählenswerten Elemente in ihrer Spracherwerbs-
geschichte. Den ersten Kontaktsituationen widmet sich die Erzählerin ausführlich. 
12       und für mich war   SEITE 6 
13 auch die Motivation - also in der Klasse, da waren in der Volksschule auch  
14 die Muttersprachler,  
15   I: ja 
16   A: ich bin in Ottakring - also in Ottakring haben wir  
17 dann gewohnt, und die hat mich dann angesprochen die Mutter, und  
18 hab nicht verstanden, aber das Mädchen war so nett und ich wollte einfach -  
19 ich hab keine Freunde gehabt, keine deutschsprachigen, nur meine Familie  
20 und die Familie sehe ich nicht als Freunde, das habe ich auch damals nicht  
21 gesehen, und die Mutter hat mich etwas gefragt und ich hab backen verstanden,  
22 das war Vokabel, also diese Verben, also erste und dann bin ich am Nachmittag  
23 zu meiner Cousine nach Hause gefahren, hab gesagt, du komm mit am Nachmittag,  
24 die Mutter von der Tatjana hat gsagt wir treffen uns und sie hat irgendwie  
25 2 Uhr gemacht, komm mit und dann ist meine Cousine mitgekommen  
26 und sie hat Park gemeint .. in den Park gehen und dort spielen, und, also ich hab  
1 das noch im Bild, meine Cousine, die ist genauso alt wie ich,  
2 sie ist dann mitgekommen und hat dann übersetzt, was die Sache ist,  
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3 wir sind im Park gesessen, Tatjana und ich und haben geschaukelt,  
4 und meine Cousine, die genauso alt ist wie ich, ist mit der Mutter gesessen, (lachen)  
Die Beschreibungen der ersten Kontaktsituationen haben in der Erzählung die Funktion, 
Motivationsgeschichten für den Spracherwerb zu liefern. Kontakt mit deutschen 
MuttersprachlerInnen wirkt motivierend auf die Erzählerin, so stellt sie es in dieser Beleg-
erzählung dar. Zusätzlich wird in dieser Passage die Eigenmotivation und Eigenaktivität von 
Ayse gezeigt. Es gibt ein Angebot, aber die Erzählerin geht sehr aktiv und bejahend damit 
um. Sie organisiert ihre Cousine als Übersetzerin, um das von ihr erwünschte Geschehen zu 
ermöglichen. Dies ist wiederum ein Erzählmuster, das sich durch den gesamten Interviewtext 
zieht. Auch wenn die Situationen schwierig und kompliziert sind, kann die Erzählerin durch 
eigene Aktivität etwas zur Entschärfung (vielleicht auch zur Angstminderung) beitragen. Als 
weitere Belegstelle zu diesem Muster kann hier der erste Schultag angeführt werden. 
19    dann bin ich in die Schule gekommen,    SEITE 3 
20        I: mhm 
21 A: und ich hab Angst gehabt, was mach ich wenn mich Leute ansprechen  
22 wie mach ich wie reagiere ich da, und ich hab damals gelernt gehabt  
23 ich kann nicht Deutsch sprechen und auf diese Antwort habe ich die Frage,  
24 du kannst ja Deutsch, du sprichst ja, also das ist schon Satz,  
Die Erzählerin scheint vorbereitet, auch wenn ihre sprachlichen Möglichkeiten sehr einge-
schränkt sind, sie bleibt mit einem Minimum an Sprachkenntnissen handlungsfähig. 
17     und ich hab immer aufgezeigt,    SEITE 14 
18 auch wenn mir nichts dazu eingefallen ist, ich hab mir immer  
19 etwas einfallen lassen und irgendwas gesagt, Hauptsache ich hab  
20 meine Senf dazugegeben, sobald ich ruhig war, bin ich eingeschlafen uuund .  
21 I: mhm 
22 A: und ich erinnere mich, damals habe ich sogar mitgearbeitet, gesagt/Sachen gesagt  
23 also Sachen gesagt, z. B. die Lehrerin hat gefragt was für Bindewörter gibt es,  
24 und da hab ich schon aufgezählt, obwohl ich nicht wirklich Sätze machen konnte,  
25 aber ich hab hab schon meinen Mund aufgerissen, auch wenn es undeutlich -  
26 undings war, aber ich hab von der ersten Sekunde an gesprochen, auch mit diesem  
1 Satz ich kann nicht Deutsch, das ist schon ein Schritt gewesen     SEITE 15 
Dieses Muster der hohen Eigenaktivität ist durchgängig von Anfang an bis zur Schilderung 
ihrer Berufstätigkeit vorhanden. Insofern ergibt sich ein Widerspruch zur Schützeschen Kon-
zeption der Prozessstruktur des institutionellen Ablaufmusters. Die Aktivitätsimpulse gehen 
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auch hier von den Institutionen aus, allerdings kann man bei den Handlungen der Erzählerin 
nicht nur von flexiblen Anpassungsleistungen sprechen, denn ihr Umgang mit den Impulsen 
aus den Institutionen bleibt nicht auf einer bloßen Reaktionsebene. Sie gestaltet ihre Umwelt 
entsprechend ihrer sozialen und sprachlichen Handlungsmöglichkeiten. Natürlich wirken die 
Werthaltungen von Schule, Eltern und Gesellschaft stark auf das Leben von Ayse, aber sie 
schafft es von dem vorgezeichneten Weg durch die Schule, nämlich eine Lehre zu machen 
und den durch die Eltern, Wirtschaft zu studieren, abzugehen und einen eigenen Weg 
einzuschlagen.  
5.3.4 Semra 
5.3.4.1 Interviewprotokoll 
Dieses Interview kam über eine beiderseits bekannte Person zustande. Weiters kannte ich 
Semra bereits flüchtig aus einer Reihe von zweisprachigen Literatur-Lesungen, wo sie selbst 
auch immer wieder gelesen hatte. Das Interview fand Mitte Juli 2008 am Nachmittag in 
einem Lokal am Naschmarkt statt, das die Erzählerin ausgesucht hatte. Es war ein sehr 
sonniger und warmer Tag. Semra war sehr interessiert an dem Interview, weil sie dadurch die 
Gelegenheit hatte Deutsch zu sprechen und ihre kommunikativen Fähigkeiten zu testen. Für 
sie war es teilweise schwierig sich in Deutsch auszudrücken und daher wählte sie des Öfteren 
als Ausweichsprache Englisch. Das Interview dauerte 1 Stunde und 50 Minuten. Semra wirkte 
schon sehr müde und es kam dadurch zu einem klaren Endpunkt des Interviews. Danach 
entstand allerdings noch ein längeres Gespräch, wobei auch noch viele biographische 
Informationen mitgeteilt wurden.  
Als sehr lebhafte Erzählerin mit ausgesprochen starker lebendiger Mimik und Gestik 
unterstützte sie ihre Erzählungen oft mit Klopfen, Klatschen und lautlichen Ausdrücken. 
Während des Interviews bekam ich jedoch immer mehr den Eindruck großer Müdigkeit und 
Traurigkeit bei der Erzählerin.  
5.3.4.2 Kurzbiographie: Semra 
Alter:   39 
Herkunft:  Istanbul, Türkei 
Muttersprache: 
  Türkisch 
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Beziehungssprache: 
Türkisch, zum Spaß manchmal Deutsch (der Partner hat Deutsch studiert und 
lebt und arbeitet in Wien)  
Freundessprachen:  
  Türkisch, Englisch, Deutsch 
Migration nach Österreich: 
März 2007, ihr Partner lebt und arbeitet in Österreich (= der Grund für die 
Migration) 
Deutschlernen:  
  ausschließlich in Österreich 
10 Monate Intensivkurs (mit Unterbrechungen) in einem privaten 
Deutschkursinstitut in Wien 
Beruf in Österreich: 
  auf Arbeitssuche, derzeit in einer AMS-Bewerbungsmaßnahme 
Weiter Sprachen: 
Englisch, mit 22 ist Semra als Au-pair nach England gegangen und hat dort 
15 Jahre gelebt 
Französisch in der Schule  
Italienisch (ein paar Brocken) über eine gute Freundin  
5.3.4.3 Fallrekonstruktion: Semra 
Vor die Fallrekonstruktion möchte ich in diesem Fall noch einen kurzen ausformulierten 
Lebenslauf von Semra stellen, da viele biographische Informationen erst nach dem Interview 
gegeben wurden. 
 
Schon als Kind hatte sie Interesse für Englisch, das durch Musicals und Filme gespeist wurde. 
In der Schule lernte sie auf Wunsch ihres Vaters Französisch, weil dieser die Sprache selbst 
sehr gut sprach und geplant war, dass Semra später einmal, wie der Vater selbst, in der 
Schweiz arbeiten sollte. Als sie 20 Jahre alt war, starb der Vater unerwartet, wodurch für sie 
„alles anders“ geworden ist. Nach dem Schulabschluss ging sie für den ersehnten 
Spracherwerb nach England, wo sie als Au-pair tätig war und zwei Jahre lebte. Danach kehrte 
sie für zwei Jahre nach Istanbul zurück. In England hatte sie sich jedoch in einen Mann 
verliebt, den sie zwei Jahre später heiratete und mit dem sie in einen kleinen Ort nördlich von 
London zog. Semra fühlte sich in England sehr wohl und hatte einen guten Job, allerdings 
hielt die Ehe nur fünf Jahre. Zur Ehe gibt es keine genaueren Angaben, aber es wird mehrmals 
angedeutet, dass sie sehr unglücklich ausging.  
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Nach 15 Jahren in England zog sie im März 2007 nach Wien ohne ein Wort Deutsch zu 
sprechen. Der Grund für die Migration war wiederum die Liebe, denn sie hatte einen 
türkischen Mann kennen gelernt, der in Österreich Germanistik studierte und seit einiger Zeit 
(wie lange ist unbekannt) hier lebte. Wie das Kennenlernen zustande kam, blieb ausgespart. 
Angedeutet wurde, dass mit dieser Migration ein Neustart für die Erzählerin verbunden war, 
für den sie alles aufgegeben hatte (Freunde, Job, Wohnung und Auto). Nach anfänglichen 
Schwierigkeiten fand sie – wie sie es bezeichnete – ihren Weg. In Österreich absolvierte sie in 
den letzten eineinhalb Jahren zirka zehn Monate Deutschkurse. Zum Zeitpunkt des Interviews 
war sie in einer AMS-Maßnahme zum Bewerbungstraining. 
 
Das Interview ist formal insofern interessant, da eine strukturelle Segmentierung kaum 
möglich ist. Der „Erzählfluss“ scheint die Erzählerin mitzureißen, und so wird sehr oft 
Ähnliches immer wieder erzählt. Die chronologische Erzählung war sehr kurz und schwer 
auffindbar, obwohl die Erzählerin am Beginn der Erzählung mit dem Englischerwerb, der ca. 
im Alter von 20 Jahren begonnen hat, einsetzt. Der chronologische Erzählteil erstreckt sich 
mit Unterbrechungen auf 30 Zeilen. Erwähnt werden die Hauptstationen von der Migration 
nach England bis zur Migration nach Wien. Im Nachfrageteil gibt es auch eine Rückblende in 
die Zeit vor den Migrationen.  
 
Der Erwerbsprozess des Englischen und des Deutschen laufen in der Erzählung immer 
parallel und die Erzählung wechselt ständig zwischen diesen Prozessen und den Orten dieser 
Prozesse, England und Wien. Dazwischen sind Einstellungen, Argumentationen, Gefühle und 
auch Ratschläge eingelagert, die vor allem an sie selbst gerichtet zu sein scheinen. Die 
Erzählerin ist mit ihrem Spracherwerb nicht zufrieden und ringt um eine positive Einstellung 
zur deutschen Sprache, die ihr jedoch missfällt und zu der sie einen emotionalen Zugang 
sucht. Der Spracherwerb des Deutschen steht immer in Kontrast zum einfachen und 
interessanteren Erwerb des Englischen vor 15 Jahren. Die strukturelle Hauptfigur der 
Erzählung ist dementsprechend die der Gegenüberstellung und Kontrastierung der beiden 
Spracherwerbsprozesse in England und in Wien. Sie wird sprachlich häufig durch die 
temporalen Adverbien „früher“ und „heute“ bzw. „jetzt“ und das lokale Adverb „hier“ 
ausgedrückt. Auch in der zeitlichen und räumlichen Strukturierung des Textes ist diese 
Gegenüberstellung klar zu erkennen. Semra wechselt während des Interviews 26 Mal 
zwischen England und Wien hin und her. Wobei England zumindest zu Beginn als ein sehr 
schöner, beinah perfekter Ort beschrieben wird; vor allem die Sprache ist für die Erzählerin, 
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wie sie sagt, „die richtige Sprache“. England ist eine Art Sehnsuchtsort. Erst im Laufe der 
Erzählung werden auch negative Aspekte des Lebens in England benannt, z. B. das Scheitern 
ihrer Ehe, die Schwierigkeit richtige Freunde zu finden und die damit verbundene Einsamkeit. 
Wien wird dagegen zwar als schöner Ort beschrieben, an dem sich die Erzählerin jetzt wohl, 
ruhig und sicher fühlt, aber ihre Gefühle zum Leben hier sind sehr ambivalent. Das erste Jahr 
in Wien ist für Semra sehr schlimm, was in der Erzählung eine bloße Erwähnung findet und 
nicht näher ausgeführt wird.  
 
Zwei aktuelle, massive Probleme bestimmen den Spracherwerb in Wien: Einerseits muss die 
Erzählerin ihre emotionale Aversion der deutschen Sprache gegenüber überwinden, 
andererseits stellt sich zum Zeitpunkt des Interviews die Frage nach ihren Arbeits-
möglichkeiten, da sich die Erzählerin zur Zeit des Interviews in einer AMS-Maßnahme zum 
Bewerbungstraining befindet. Die beruflichen Chancen in Wien sind der einzige Punkt, in 
dem sich die Erzählerin negativ über Wien äußert. Den Zusammenhang Spracherwerb und 
Arbeit hat die Erzählerin in England sehr positiv erfahren und sie bezeichnet den Arbeitsplatz 
mehrmals im Interview als einen sehr wichtigen Lernort. Ihre Ressourcen (die englische 
Sprache und ihre beruflichen Erfahrungen in England) haben in Wien offensichtlich keinen 
Wert. Die türkische Sprache sieht sie selbst nicht als Ressource, sondern eher als 
Hinderungsgrund für den schnellen Spracherwerb, da sie nach ihrer Einschätzung zu viel 
türkisch spricht. 
Die zumindest anfängliche große Abneigung gegenüber der deutschen Sprache und die damit 
verbundenen Schwierigkeiten beim Spracherwerb des Deutschen sind wie gesagt der zweite 
große Problemkomplex. Die Gegenüberstellung der Spracherwerbsprozesse führt zu einer 
Irritation des Selbstbildes der Erzählerin. Sie präsentiert sich am Anfang der Erzählung als 
erfahrene Sprachenlernerin, die den Erwerbsprozess schon einmal erfolgreich erlebt hat. Die 
Schwierigkeiten, die sie beim Erwerb des Deutschen empfindet, stehen in Diskrepanz zu 
diesem Selbstbild der erfolgreichen Lernerin. 
26 S: ja für mich - was kann ich sagen, ich denke jeden Tag, was ist der Unterschied,  SEITE 5 
1 was ich habe gelernt in English in England, was kann ich daraus machen.   SEITE 6 
2 jetzt ich bin ein bisschen mehr ungeduldig mit der Sprache, ich war nicht  
3 sehr früher, ich war in eine lange Prozess, aber jetzt ich fühle mich - muss  
4 diese Sprache äh so schnell wie möglich lernen, aber das kommt nicht,  
5 das passt nicht, besonders Deutsch ist eine schwierige Sprache, es kommt nicht  
6 in einen Jahr, oooh ich liebe dich, das passt nicht. es ist ganz äh verschiedene es ist 
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7 schwierige structure in Grammatik und das für Sprechen auch du kannst alles wissen  
8 oder denken, aber du musst unbedingt eine gute Grammatik wissen zu sprechen nicht  
9 wahr, (    ) und äh - aber ich äh manchmal - äh ich hab von so viele Leute gehört - ich bin sooo  
10 ungeduldig, jetzt ich weiß das, ich hab/ich war/ich hab in Englisch 1 ½ gelernt,  
11 dann ich hab so viel Übung gemacht mit die Leute, dann dann dann - aber jetzt  
12 ich denke mir 1 ½ Jahre war ich in Wien, seit einem Jahr lerne ich Deutsch und warum,  
13 das passt nicht sehr schnell, was ist die, was ist was ist jetzt mit mir, es ist, etwas,  
14 ist ich mache Fehler, oder was ist passiert. 
Die Unterschiedlichkeit der Erwerbsprozesse ist ein schwieriges und auch bestimmendes 
Thema für die Erzählerin, vor allem die unterschiedlichen Geschwindigkeiten. Aufgrund ihres 
Selbstbildes als geübte und erfolgreiche Sprachenlernerin ist ihre Erwartung an sich selbst 
sehr hoch, daher auch der Druck und die Ungeduld die Sprache sehr schnell zu erwerben. Der 
ökonomische Druck ist ohnehin vorhanden. Diese Unterschiedlichkeit der Prozesse lässt sie 
an sich selbst zweifeln, was zu einer tiefen Irritation der gesamten Person führt: „was ist was 
ist jetzt mit mir“. Im Anschluss an diese Passage begründet die Erzählerin die Unterschiede in 
den beiden Prozessen mit dem unterschiedlichen Alter. Im Laufe des Interviews nennt die 
Erzählerin explizit ihre unterschiedlichen emotionalen Einstellungen zu Sprachen. Deutsch 
rangiert hier eindeutig hinter dem Englischen und auch anderen Sprachen. 
20 Deutsch ist nicht meine Lieblingssprache, Italienisch . ich war .. wenn ich in   SEITE 6 
21 Italien wäre, ich würde, ich hätte gern, ich hätte gern in 6 Monate Italien gelernt,  
Im Gegensatz zum Deutschen traut sich die Erzählerin im Italienischen einen schnellen 
Spracherwerb zu, denn ein emotionaler Zugang zu Italienisch ist über eine sehr gute Freundin 
bereits vorhanden. Semra betont mehrmals die außerordentliche Wichtigkeit des emotionalen 
Zugangs zu Sprachen:  
8 du musst etwas finden, dass hast du close to your heart     SEITE 9 
So beschreibt sie eine Grundbedingung für einen erfolgreichen Spracherwerb. Deutsch war 
für sie vor ihrer Migration eine unsympathische Sprache, sie verwendet dafür die 
lautmalerischen Ausdrücke „bumm bumm“, die sie mit Schlagen der Hand auf den Tisch 
unterstützt. Ich interpretiere diese Lautmalerei als Ausdruck von Härte und mechanischen 
Abläufen, die in jedem Fall eine negative Einstellung der Sprache gegenüber beschreiben. 
Langsam ändert sich Semras Gefühl für die Sprache, doch sie empfindet Deutsch noch immer 
nicht als harmonisch, was für sie ein entscheidendes Kriterium sein dürfte. Auch der Klang 
mancher dialektaler Formen ist für sie unangenehm. Es erfolgen Rationalisierungen, wo der 
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Wert und Reichtum der Sprache vor allem in der Literatur erwähnt wird. Klar scheint, dass 
eine starke emotionale Aversion gegen die deutsche Sprache überwunden werden muss. Die 
Erzählerin scheint sich gerade in diesem Prozess zu befinden, was sich in diesen 
Rationalisierungen ausdrückt. Ihre unterschiedlichen emotionalen Einstellungen zu den 
verschiedenen Sprachen sind während des gesamten Interviews präsent. 
 
Aber auch die Rolle der Schülerin, die die Erzählerin nun wieder einnehmen muss, irritiert 
sie. Der Statusverlust, die fehlende Bestätigung durch Arbeit und die Konfrontation der 
Sprachenlernerin mit sich selbst sind die zentralen Herausforderungen. 
18 but to be in this class again, this is something so different, a totally different process,  SEITE 10 
19 you have to switch . from your . you know status, what (klopft auf die Tischplatte,  
20 sehr schnell) have been doing all this time […] 
21        es ist ganz anders,  
23 when you have to learn, you have to face . . within yourself. I have to face (          )  
Die Selbstkonfrontation durch das Lernen der Sprache wird ein weiteres zentrales Thema in 
Semras Spracherwerb. Diese Schwierigkeit versucht sie als Herausforderung zu sehen, da ihr 
klar ist, dass Lernen als „duty“ nicht funktionieren kann, so ihre Eigentheorie. 
26        you are so   SEITE 10 
1 stressed with yourself what you do, you face something knew, from that point   SEITE 11 
2 you take it as a challenge or take as a duty, like you have to go every day, you have  
3 to sit in this classroom every day, you know, if you say you have to learn  
4 this every day, you don’t learn it 
In Diskrepanz zu dieser Eigentheorie steht sozusagen das ganze Interview, denn die 
Erzählerin formuliert von Anfang bis zum Ende durchgehend persönliche und auch all-
gemeine Regeln zur Sprachaneignung und zum Leben in der Migration, die sich in den 
Formulierungen „ich muss“, „du musst“, „sie müssen“, „you have to“, „you don’t have to“ etc. 
ausdrücken. Semra verwendet im Text 86 dieser Formulierungen, wovon 71 „Regeln“ für den 
Spracherwerb beschreiben.40 Die hohen Erwartungen an sich selbst drücken sich in dieser 
Reihe von Ratschlägen aus, die vor allem an die Erzählerin selbst gerichtet scheinen. In 
diesen Formulierungen drückt Semra ihr Wissen um einen erfolgreichen Spracherwerb aus. 
                                                   
40
 Semra verwendet in ihrer Erzählung das Verb müssen und Formen davon ca. 40 Mal öfter als Elena und 55 
Mal öfter als Ayse, was doch einen sehr deutlichen Unterschied zeigt. 
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Anschließend an Regelformulierungen erklärt sie fast immer, dass sie ihren eigenen 
Ratschlägen nicht folgt. 
15 jetzt du musst unbedingt (viel in der Zielsprache sprechen, CL), aber ich   SEITE 2 
16 spreche jetzt so viel meine Muttersprache leider nicht leider da aber - 
Hinzu kommt die Anforderung, die Sprache des Landes aus Respekt gegenüber den 
Einwohnern zu lernen, die zu erfüllen ihr nicht ganz einfach fällt, was einen inneren Konflikt 
verursachen könnte. Durch ihre hohen Anforderungen setzt sich die Erzählerin unter Druck, 
hinzu kommt, dass die sprachlichen Kenntnisse für ihre Erwerbsarbeit von großer Wichtigkeit 
sind und sie damit auch von außen Druck erfährt. Weiters zählen ihre sprachlichen und 
beruflichen Ressourcen nicht. Daraus ergibt sich eine sehr stressige und anstrengende 
Situation für Semra. Es gibt sehr starke innere und äußere Erwartungen an die Sprachen-
lernerin, die sie mit sich selbst austragen muss, allein was den Spracherwerb betrifft. Hinzu 
kommt ihre persönliche Situation einer neuen Beziehung und der damit verbundene und 
bereits angesprochene Neuanfang.  
 
In Semras Biographie zeigt sich sehr eindringlich, dass der Migrationsprozess mit einer 
Positionierung in der Aufnahmegesellschaft zusammenhängt, die u.a. über Erwerbsarbeit, 
Sprache oder Ausbildung passieren kann. Es stellt sich für sie die Frage: „Wer bin ich hier in 
Österreich?“ In diesem Interview ist sehr deutlich zu sehen wie alle früheren Spracherwerbs-
prozesse und Migrationserfahrungen auf den Spracherwerb des Deutschen in Österreich 
wirken. In diesem Fall erschwert und belastet der Vergleich den Spracherwerb, denn der 
frühere Erfolg kann nicht wieder erreicht werden und steht als unerreichbares Ideal über dem 
aktuellen Spracherwerb. 
5.3.5 Carla 
5.3.5.1 Interviewprotokoll 
Der Kontakt für das Interview mit Carla wurde über einen ehemaligen Kollegen aus dem 
Sprachinstitut hergestellt. Es fand am 28. August 2008 in ihrer Wohnung statt und die 
Atmosphäre war sehr locker und gemütlich. Bei der Ankunft in der Wohnung war sofort 
ersichtlich, dass hier eine Deutschlernerin wohnte, denn im Vorraum, in der Küche und am 
WC fanden sich Listen und Notizen über bestimmte sprachliche Phänomene, wie beispiels-
weise Adjektivendungen. Eine Besonderheit bei diesem Interview war, dass der österreich-
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ische Partner (Markus) der Erzählerin beim Interview anwesend war, was von beiden 
ausdrücklich gewünscht wurde. Carla sprach oft in seine Richtung und nach dem Erzählteil 
brachte er sich auch aktiv ein. Das Thema Sprache und Spracherwerb war und ist immer noch 
ein großes Beziehungsthema, was sich in der Anwesenheit des Partners beim Interview sogar 
physisch ausdrückte. 
Eine weitere Besonderheit stellte ein von Carla selbst zusammengestelltes Buch (siehe Abb. 
2) dar, das während des Interviews herausgesucht, gemeinsam durchgesehen und von Carla 
kommentiert wurde. Dieses Buch begleitete ihren von Anfang an Erwerbsprozess als 
sichtbares und greifbares Produkt dieses Vorgangs. Der Erzählstil war sehr lebendig, die 
Erzählerin gestikulierte sehr stark und bewegte sich auch in der Wohnung. In diesem 
Interview kam es nur zu einer sehr kurzen „Erzählung“, danach entwickelte sich schnell ein 
offenes Gespräch, was vermutlich auch mit der Anwesenheit von Carlas Partner und dem 
Suchen nach Unterrichtsmaterialien zu tun hatte.  
5.3.5.2 Kurzbiographie: Carla 
Alter:   35 
Herkunft:  Barcelona, Spanien 
Muttersprache: 
Spanisch als Familiensprache 
Katalanisch als Umgebungs- und Schulsprache 
Beziehungssprachen: 
Zu Beginn Französisch - Portugiesisch, dann Englisch, dann Spanisch,  
jetzt Deutsch und Spanisch  
Migration nach Österreich: 
August 2006 – ihr Partner (ein Tiroler) lebt und arbeitet in Wien 
Deutschlernen: 
ausschließlich in Österreich 
10 Monate Kurs in einem privaten Institut 
viel in der Beziehung und alleine mit ihrem Buch 
Zertifikat Deutsch 
Mittelstufe Deutsch 
Beruf in Österreich: 
  Anzeigenverkauf in einem Verlag 
Bildung:  FH für soziale Berufe seit Oktober 2008 - berufsbegleitend 
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5.3.5.3 Fallrekonstruktion: Carla 
Carla lernt seit Ende August 2006 Deutsch. Die Erzählung ihres Spracherwerbs ist stark an 
ihren allgemeinen Bemerkungen und Einstellungen zu Sprache und an den LehrerInnen 
orientiert und somit kommt es zu keiner chronologischen Erzählung. Vermutlich ist der Zei-
traum des Sprachaneignungsprozesses noch zu kurz bzw. ist die Erzählerin noch zu sehr in 
diesem Prozess verhaftet. Im Interview mit Semra zeigte sich eine ähnliche Situation. Ein 
großer Teil (zeitlich) des Interviews gilt der Durchsicht und Beschreibung eines selbst 
gestalteten und als Lernunterstützung benutzten Buches.  
 
Obwohl sich der Erzählimpuls auf alle gelernten Sprachen richtet, beginnt die Erzählerin 
sofort mit dem Deutscherwerb, was anzeigt, dass dieses Thema für sie das wichtigste ist. 
Carlas Feststellung, ohne ein Wort Deutsch (ausgenommen von Guten Tag und Danke) zu 
sprechen in Österreich angekommen zu sein, markiert den Beginn der Erzählung. Für sie ist 
es von großer Bedeutung, „gut“ und „schön“ sprechen zu können. Dafür investiert sie viel, 
sowohl zeitlich als auch finanziell. Während ihres letzten Jobs in England sparte sie bereits 
Geld für die Deutschkurse in Wien und im letzten Jahr wurde in der gemeinsamen Wiener 
Wohnung ein Untermieter aufgenommen, um so die Deutschkurse besser finanzieren zu 
können. Sie besuchte zehn Monate lang – mit Unterbrechungen – Intensivkurse und drei 
Monate einen Abendkurs in einem privaten Deutschkursinstitut. Intensivkurs bedeutet, dass 
die LernerInnen drei Stunden (4 mal 45 min.) unterrichtet werden. Der Abendkurs fand 
zweimal zwei Stunden pro Woche statt. Sie machte die Prüfungen für zwei Zertifikate 
(Zertifikat und Mittelstufe). Zielsetzungen haben eine große Bedeutung für die Erzählerin, 
denn sie dienen als Motivation und Zeitrahmen.  
 
Den Spracherwerb beschreibt die Erzählerin als Durchlauf einer gefühlsmäßigen Achterbahn. 
Die intensive Auseinandersetzung mit Sprache lösen in ihr auch viele negative Gefühle wie 
Zorn, Ärger und Frustrationen aus. Um ihre Beziehung durch die Übertragung der immer 
wieder auftretenden negativen Gefühle im Spracherwerb auf ihren Partner nicht zu gefährden, 
wird von Carla ein imaginärer „swearers’ corner“ in der Wohnung installiert. Alles was sie an 
der deutschen Sprache ärgert, sagt und schreit sie in diese Ecke. Dieser Umgang mit den 
emotionalen Umständen zeigt die Bedeutung des Spracherwerbs in der Beziehung an. Carla 
kam 2006 wegen ihres Partners nach Österreich. Vor vier Jahren lernten sie sich in einer 
Mixsprache aus Französisch, Portugiesisch und Spanisch kennen und verliebten sich. Danach 
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wurde Englisch zur Beziehungssprache, weil Carla zu dieser Zeit in England arbeitete, um ihr 
Englisch zu verbessern. Ihr Partner versuchte inzwischen sein Portugiesisch in Spanisch 
„umzubauen“, deshalb sprachen sie daraufhin Spanisch miteinander – das betraf die Zeit der 
ersten Monate ihres gemeinsamen Lebens in Österreich. Carla besuchte zu dieser Zeit schon 
Deutschkurse. Erst nach einigen Monaten kam zu der Beziehungssprache Spanisch auch 
Deutsch hinzu. Zurzeit sprechen sie vor allem Deutsch miteinander bzw. spricht jeder Partner 
die jeweilige Muttersprache des anderen. Es gibt ein sehr großes Interesse an der Sprache des 
anderen, die Lernenden sind gleichzeitig Lehrende und zumindest SprechpartnerInnen. 
Dahinter stehen ganz bewusste Entscheidungen die Sprachen des anderen zu erlernen, was für 
die Erzählerin am Beginn ihres Lebens in Österreich emotional nicht ganz unproblematisch 
war. 
1 C: und das ist - am Anfang hab ich mich mit Markus ein bisschen geärgert, weil ..  SEITE 16 
2 ja also ich wollte unbedingt Deutsch lernen ja und schnell und gut und ja einfach  
3 ja in 2 Tage ja perfekt Deutsch sprechen 
4 I: ja 
5 C: mir war es eilig und mir hat es eilig und ja .. unnd er hat mir ziemlich  
6 oft sehr geärgert . seine Einstellung, weil er wollte unbedingt gerne Spanisch lernen  
7 aber du ich leb hier ich wohn hier, ich brauch Deutsch ja, eigentlich jetzt,  
8 dass ich ja zurückdenke . anschaue - einen Blick zurück machen, es ist viel besser, 
9 dass Markus zuerst Spanisch gelernt hat ist viel besser 
10 M: ja sonst würde ich jetzt nimma Spanisch lernen, wenn du so gut Deutsch  
11 gelernt hast, außerdem war das die erste Phase in Deutsch, wo du wahnsinnig viel lernen  
12 musst und dich noch nicht ausdrücken kannst, und das hamma gut überbrückt 
13 C: ja, obwohl ich hab mich sehr aufgeregt, du bist ein Egoist und so, na du  
14 das war das beste und jetzt na …  
Das Interesse ihres Freundes Spanisch zu lernen steht in Diskrepanz zu Carlas Wünschen, so 
schnell wie möglich Deutsch zu lernen. Der Freund setzt seine Interessen durch, was in der 
Interviewsituation im Nachhinein von beiden positiv bewertet wird. Carla und auch ihr 
Freund Markus zeichnen sich durch hohes Sprachbewusstsein aus. Sie beschäftigen sich beide 
intensiv mit Sprache und ihren Aneignungsprozessen. 
 
Die LehrerInnen im Deutschinstitut spielen für Carla eine große Rolle. Sie nennt insgesamt 
fünf verschiedene LehrerInnen und lässt den Unterricht von allen Revue passieren, wobei sie 
im Besonderen zwei hervorhebt. Eine Lehrperson erscheint in der Erzählung sehr ambivalent, 
wegen ihrer Schwierigkeiten sich von den Studierenden und im Besonderen von Carla 
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abzugrenzen. Carla beschreibt diese Situation als emotionale Stresssituation („die hat mich zu 
sehr geliebt“), in der die Grenzen zwischen Lehrperson und Schülerin von Seiten Carlas sehr 
stark definiert werden müssen. Die zweite Lehrperson wird als besonders guter Lehrer hervor-
gehoben. Auf dessen besondere Fähigkeiten angesprochen, betont sie seine Liebe zu Sprache, 
seinen Witz, seine Begeisterung und das Eingehen auf die StudentInnen. Aber als zentraler 
Punkt erscheint folgender: 
7   so weißt du wenn ich Vertrauen habe dann frage ich und   SEITE 3 
8 sondern bin ich immer ganz scheu, und mit Simon war ich ganz ich und alle - und das  
9 ist so wichtig, weil es ist einfach so, er ist der Lehrer ich bin die Studentin einfach  
10 so soooo ganz normal 
Wie in Punkt 5.4.2 zu zeigen sein wird, spielt Vertrauen im Zusammenhang mit Lernen eine 
wichtige Rolle in Carlas Sprachbiographie. In diesem Fall kann das Vertrauen zwischen 
lehrender und lernender Person so weit gehen, dass sich die Erzählerin im Unterricht nicht 
durch verschiedene Rollen bzw. Masken bedecken muss – sie kann in diesen Situationen ganz 
sie selbst sein und sich dem Spracherwerb öffnen. Das ist eine Qualität einer guten Leh-
rperson, die eine solche Atmosphäre schaffen und damit Vertrauen zulassen kann. Die 
Bedeutung der LehrerInnen lässt sich auch anhand der gemeinsamen Durchsicht des Buches 
zeigen, denn Carla verweist Carla immerfort darauf, mit welchem Lehrer sie welches Thema 
verbindet. Es zeigt sich also, dass in Carlas Fall grammatische Themen mit Personen, den 
Lernsituationen und -orten verbunden sind. 
 
Die Erzählerin präsentiert sich sehr offen und hat keine Scheu auch von schwierigen Pro-
zessen zu erzählen, wie Frustrationen und dadurch entstehende Probleme für die Beziehung. 
Dies geschieht aus der gefestigten Position des Stolzes im Rückblick auf ihre Leistungen, wie 
die erfolgreiche Absolvierung der Zertifikate, die sie während des Interviews mehrmals 
betont. Sie hat eine Arbeit und ist nun Studentin an der FH Campus und studiert dort 
mittlerweile bereits seit Oktober 2008 Sozialarbeit. Über die Migration und den Spracherwerb 
eröffnet sich für die Erzählerin eine berufliche Weiterbildung, insofern stellt diese Erzählung 
ebenfalls eine Erfolgsstory dar (siehe Nadja). Erleichternd für Carlas Berufs- und 
Bildungsweg in Österreich ist sicherlich die Tatsache, dass sie EU-Bürgerin ist. 
 
Carla präsentiert sich als sehr arbeitsam, zielorientiert und mit hoher Eigenaktivität, was sich 
noch einmal anhand des selbstgemachten Buches zeigt. Hier die erste Seite daraus: 
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Abb. 2 Die erste Seite aus Carlas Buch (private Aufnahme, CL) 
An dieser ersten Seite aus dem beschriebenen Buch ist zu sehen, dass die Erzählerin, sowohl 
ihre Muttersprachen Spanisch und Katalanisch (nicht auf dieser Seite) als auch Englisch zur 
Übersetzung und an anderen Stellen auch zur Erklärung heranzieht. Sie wählt aus ihren 
möglichen Ressourcen die beste für das jeweilige sprachliche Phänomen im Deutschen aus, 
was eine große Erweiterung im Sprachvergleich und der Kontrastierung der einzelnen 
Sprachen ermöglicht. 
 
„Schön sprechen“ ist das zentrale Ziel der Erzählerin, sie formuliert es bereits zu Beginn. Im 
Nachfrageteil erläutert sie dieses Ziel folgendermaßen: Es geht für sie um eine gute 
Aussprache ohne die sprachlichen Wurzeln zu verleugnen, und es geht um präzise und genaue 
Ausdrücke, die der Situation entsprechen – also um eine angemessene Sprachverwendung. 
Der Zugang zu verschiedenen Registern und das korrekte Einschätzen der Situation nach 
ihren sprachlichen Gegebenheiten ist eine klare Zieldefinierung im Spracherwerb Carlas, was 
die Erzählerin folgendermaßen formuliert: 
16 C: aber es ist gut ahm ah ein naja in allen Bereich im Leben - nicht nur die Sprache,  SEITE 20 
17 je mehr ich weiß umso besser in der Welt bewegen, wenn ich ja ich kann  
18 mit Kindern sprechen oder ja mit jungen Leuten zum Beispiel, die die sehr schlecht  
19 sprechen wenn ich diese Wörter weiß, dann kann ich mich viel besser mit ihnen umgehen, 
20 weil es auch wichtig, es ist auch wichtig wissen, was ist Scheißdreck, was ist Schas,  
21 das gehört auch zu die Sprache, nicht nur mit Leib und Seele, schöne Ausdrücke,  
22 das ist auch schön - nicht schön, aber schön (lachen) das ist typisch Carla ja .  
23 weißt du was ich meine, so ah da a a mit ich mit einem Jung der so problematisch - 
24 so viel soziale viele soziale Probleme hat unterhalte ja . das kann sein kann passieren ja  
25 und ich spreche so wie eine Professorin, ich sprech nur mit - das ist lächerlich .  
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26 I: Ja 
1 C: das finde ich lächerlich, so ich muss ein bisschen die gleiche Ebene zumindest  SEITE 21 
2 das versuchen .. nicht mit Arroganz nicht - mit Empathie, es geht um Empathie  
3 u nd nicht um Arroganz, schau ich bin auch cool, oder wenn ich mich  
4 mit einem Professor so unterhalte, schau wie cool und intelligent bin ich,  
5 schau wie viele nette Wörter ich sag, es geht nicht um Arroganz es geht  
6 um Empathie und auch Interesse .. weil schön sprechen heißt viel erreichen auch .  
7 na .. und gratis auch (lachen) 
Je mehr Wissen und Können, damit ist auch sprachliches Wissen und Können gemeint, 
vorhanden ist, desto besser kann sich die Person in der Welt bewegen, so die Eigentheorie 
von Carla. Sie sieht Sprache als ein Mittel sich in der Welt zu bewegen, als Begegnungs-
mittel, wobei verschiedene Situationen, verschiedene InteraktionspartnerInnen und somit ver-
schiedene sprachliche Mittel erfordern. „Schön sprechen“ bedeutet für sie folglich in einer 
bestimmten Situation eine adäquate Sprache verwenden zu können.  
5.4 Feinanalyse ausgewählter Stellen 
In diesem Anschnitt werden einzelne Erzählmuster einer genauen Analyse unterzogen. Es 
sind jene Stellen ausgesucht, die sich durch eine besondere formale und strukturelle Dichte 
auszeichnen. In den Fallrekonstruktionen wurden die Inhalte teilweise bereits angesprochen, 
nun erfolgt eine eingehende Feinanalyse. Aus der Fülle des Materials stechen drei Phänomene 
hervor, dies sind die Figur des Andersseins, der Zusammenhang zwischen Vertrauen und 
Lernen in Verbindung mit der Person des Lernhelfers/der Lernhelferin und das Phänomen des 
Sprachverlustes.  
5.4.1 Anderssein als sprachbiographische Figur 
Wie schon in den Fallrekonstruktionen gezeigt, ist die Figur des Andersseins in der Bio-
graphie Ayses ein zentrales Muster. Da es auch in den Interviews mit Elena und Semra eine 
wichtige Funktion einnimmt, vermute ich in diesem Muster eine sprachbiographische Figur 
im Sinne von Rita Franceschini (2001a). 
5.4.1.1 Ayse – Anderssein als sprachbiographische Figur  
Für Ayse ist das Thema Dazugehören bzw. Nicht-Dazugehören ein großes Thema in ihrer 
sprachlichen Biographie. Die Wurzeln liegen vermutlich bereits in der frühen Kindheit, da sie 
und ihre Familie in der Türkei einer nicht anerkannten Minderheit (nämlich der alevitischen 
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Glaubensgemeinschaft) angehören. In der Familie kam es in der Elterngeneration zu einem 
Sprachwechsel, die Großeltern sprachen Zaza und nicht Türkisch, die Eltern sprechen 
Türkisch untereinander und mit den Kindern, also auch mit Ayse. Bei der Einschulung in 
Istanbul erfährt das siebenjährige Kind das erste Mal diese prägende Erfahrung des 
Andersseins (ausgedrückt durch das Kopftuch, das sie nicht getragen hat, und die andere 
Sprache, die sie als Muttersprache bezeichnet). 
 
Die Migration nach Österreich im Alter von 9 Jahren führt dazu, dass Ayse sich in neuen 
Ordnungen zurechtfinden muss, die ihr fremd und unbekannt ist. Es ist der Erzählerin ein 
Anliegen gewesen irgendwo dazuzugehören. Im Interview bezeichnet Ayse diese 
Suchbewegungen mit den räumlichen Metaphern „drinnen“ oder „draußen", wobei 
Drinnensein positiv konnotiert ist und ein Gefühl des Dazugehörens beschreibt. In der 
Volksschule ist das prägendste Erlebnis, das Rausgeholt-Werden aus der Klasse. Während die 
Schulzeit verschwommen erinnert wird, ist der Extraunterricht sehr präsent. 
5    aber ich hab dann extra Deutschkurs bekommen,   SEITE 4 
6 da gab es dann einen Lehrer, ich glaub der war sogar aus Serbien, ich glaub, 
7 ich bin mir nicht ganz sicher, dass er auch Migrant ist, weil der hat eine -  
8         I: mhm 
9 A: er hat mich dann aus der Klasse genommen in einer Unterrichtsstunde  
10 wie Mathe - nein nicht Mathe nicht, wie Sachunterricht, Geographie  
11 und Geschichte, da haben wir uns in den Gang gesetzt und am Gang  
12 gab’s einen Sessel und an Tisch, da haben wir dann angefangen zu lernen,  
13 ich heiße so und so und ab und zu gab es eine 2. Schülerin, die war aus  
14 dem ehemaligen Jugoslawien, und falls es keine Einbildung ist,  
15 dann haben die eine Sprache miteinander gesprochen, vielleicht war  
16 das Deutsch und ich hab es nicht mitbekommen 
17      I: mhm 
18 A: er hat mich immer rausgeholt, oder halt ab und zu,  
19 so zwei mit uns oder eine Person, aber das ist, das weiß ich -  
20 und das hab ich mir gesagt hey wieso nimmt er mich raus, ich gehöre  
21 auch zu der Klasse, das ist dann so aufgefallen, die kann ja nicht Deutsch,  
22 und als Kind weißt du du kannst nicht Deutsch, aber es ist so - segregiert werden,  
23 ist schon ein komisches Gefühl, aber jetzt schätz ich das, innerhalb  
24 von einem Jahr konnte ich dann benotet werden, also ich war  
25 schon fähig Sachunterricht, Geographie und Geschichte  
26 auch so ein bisschen teilzunehmen und das ist dann gegangen  
1 dass es am Ende des Jahres Schlusszeugnis und Noten bekommen habe,   SEITE 5 
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2 also es ist auch diese Einzelunterricht - er hat gewusst was ich brauche  
3 und was ich nicht brauche, ich weiß jetzt nicht wie viele - ich kann mir  
4 nicht vorstellen, dass es jeden Tag war, aber es war intensiv halt  
Das erste Volksschuljahr ist nicht mehr präsent in der Erinnerung der Erzählerin, der 
Extraunterricht allerdings schon und sehr genau in der räumlichen Darstellung, mit einem 
Sessel und Tisch am Gang. Die Maßnahme des Rausholens empfindet die Erzählerin mit 
Scham, erkennt allerdings auch die Nützlichkeit dieses Vorhabens. Im Gegensatz dazu erfährt 
sie am Nachmittag im Jugendzentrum das gegenteilige Gefühl. Hier fühlt sie sich aufgehoben 
und dazugehörig. 
15 ich weiß, ich hab von der Zeit nicht viel verstanden was um mich herum ging,   SEITE 10 
16 aber ich war drinnen, ich hab schon gewusst ich gehöre jetzt dazu  
17 und ich mache mit, es waren auch Türkischsprachige dabei, die immer wieder  
18 übersetzt haben, also es ist dann gegangen,  
Hier werden zwei Orte gegenüber gestellt. Einerseits der Ort der Schule, der gleichzeitig als 
ein Ort der Segregation und Unterstützung wahrgenommen wird, und auf der anderen Seite 
das Jugendzentrum, das sich durch Unterstützung und als Ort einer möglichen Identifikation 
und Zugehörigkeit auszeichnet. Als sozial unbegehbarer Ort wird den beiden beschriebenen 
Orten der Park als dritter Ort gegenübergestellt, weil er als ein schwieriges Feld wahr-
genommen wird. 
2 weil die Kids waren einfach nicht wie ich, mit denen hab ich mich nicht   SEITE 11 
3 verstehen können, 
Es kommt zu einer mehrfachen Ab(Aus)grenzung der Erzählerin: Einerseits von den 
türkischen Kindern im Park, die nicht aus Istanbul oder einer anderen großen Stadt kommen. 
Die Erzählerin beschreibt sie als „Dorfmädchen“, mit denen sie nichts anfangen kann, was auf 
die von ihr wahrgenommene unterschiedliche Sozialisation in ländlichen und städtischen 
Gebieten hinweist. Auf der anderen Seite gibt es im Park die pubertierenden Kinder und 
Jugendlichen, mit denen die Erzählerin auch nichts anfangen kann. Der Park ist kein Ort, der 
für sie irgendein Angebot bietet, sie grenzt sich zweifach ab, einerseits über ihre städtische 
Sozialisation und andererseits über die Entwicklungsstufe.  
 
Die Erzählerin berichtet über Ausgrenzung durch die „natives“, wie sie die österreichischen 
MuttersprachlerInnen nennt, dafür benötigt sie eine Halbzeile. Das Auseinandersetzungs-
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gebiet war allerdings der Platz unter den türkischsprachigen Kindern. Die Abgrenzung wird 
mehrfach auch über Ratschläge und Werthaltungen der Eltern motiviert. Die Mutter rät der 
Tochter zur Beschleunigung des Spracherwerbs sich nicht ausschließlich mit türkisch-
sprachigen Mädchen anzufreunden, was die Erzählerin auch versucht. Dies löst Irritationen 
und Ablehnung aus, die durch die Zugehörigkeit der Erzählerin zu den AlevitInnen verstärkt 
wird. Der Platz in der türkischsprachigen Gruppe ist schwierig zu finden und zu definieren. 
3     ich hab dann nicht ganz gefunden,    SEITE 12 
4 wo ich dazu gehöre, innerhalb von den türkischsprachigen, weil mit den anderen  
5 konnte ich eh nicht reden, da hab ich mich irgendwie Dings gefühlt, auf jeden Fall  
6 im Jugendzentrum, das war für mich sehr gut, weil ich war ja nicht alleine zu Hause,  
Das Jugendzentrum bildet einen Ort, wo diese identifikatorische Auseinandersetzung nicht so 
gefährlich/bedrohlich ist, und somit hat dieser Ort eine Art Schutzfunktion, in dem Raum für 
Entwicklung gegeben ist. 
 
Während in der Volksschule nur sie respektive fallweise auch andere SchülerInnen aus der 
Klasse geholt werden, vergrößert sich die Segregation in der Hauptschulzeit sozusagen auf 
den gesamten Klassenverband und wird somit institutionalisiert. In der Hauptschule spricht 
keine einzige Mitschülerin von Ayse muttersprachlich Deutsch, was zu Irritationen führt.  
24 und für war das irgendwo fragwürdig, wo sind die, und ich hab gewusst,   SEITE 12 
25 die sind am Schubertplatz, da gab’s das Gymnasium, die sind dort  
26 und wir sind hier, und wir sind die schlechten, die nicht Deutsch können 
Es sind wiederum die lokalen Adverbien „dort“ und „hier“, die die Abgrenzung ausweisen. 
Das „dort“ am Schubertplatz ist ein unbegehbarer Ort für die anderen, die „hier“ zur Schule 
gehen. Das Anderssein wird hier durch den Zugang zu Bildungseinrichtungen manifestiert. 
Nach positivem Abschluss der Hauptschule entscheidet sich die Erzählerin auf Anraten der 
Eltern für den Besuch einer Handelsakademie, obwohl sie lieber das Gymnasium besucht 
hätte. Während ihrer HAK-Zeit beschreibt die Erzählerin vor allem die sozialen Dynamiken 
in der Klasse. Das Thema des Andersseins tritt etwas in den Hintergrund. Schwierige soziale 
Dynamiken treten hervor und das Thema Selbstbehauptung wird besonders wichtig.  
 
Im Zusammenhang ihrer Erzählung über ihre Entscheidung DaF zu studieren, zieht Ayse 
Resümee über ihr Verhältnis zu Sprache und lernen. 
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17 A: das war bei mir so- erst in den letzten drei vier Jahren hab ich das -   SEITE 38 
18 also wie ich hergekommen bin, hab ich die Sprache einfach irgendwie gelernt,  
19 ich weiß nicht wie, bei mir das ist einfach ein bisschen - uuuh - ich weiß es,  
20 ich erinnere mich an Momente, an dieses Kammerl an diese Unterlagen  
21 an ein paar Sachen und ich weiß es nicht ich war immer mit denen privat lernen  
22 und so, vielleicht waren es nur 3 Tag in der Woche und es ist nur so intensiv gekommen ..  
23 ich kann/ich weiß es nicht mehr . es war einfach intensiv da  
24 und jetzt wie ich unterrichtet habe, hab ich gesagt, Deutsch ist so eine logische Sprache,  
25 das ist unglaublich, also ich hab auch früher die deutsche Sprache als  
26 eine sehr schöne Sprache empfunden . weil ich beim Lesen, beim Schreiben,  
1 man kann so viel mit der Sprache anfangen .. und ich fühle mich    SEITE 39 
2 in der deutschen Sprache bezüglich wissenschaftlich/wissenschaftliche Arbeiten .  
3 Arbeiten . uund so also Lesen so Diskurssachen auf einer anderen Ebene sehr wohl,  
4 I: ok 
5 A: ich könnt jetzt nicht auf Türkisch mit jemanden diskutieren . auf Türkisch geht’s - 
6 Gefühle ich kann sehr gut Gefühle auf Gefühle eingehen und mit Kleinkindern  
7 kann ich auf Türkisch viel besser reden .. als auf Deutsch  
8 es geht dann viel leichter, weil ich weiß, dass ich ein Kind liebe und das ich  
9 die Sachen sage, was mir gesagt wurden ... ja also auf Türkisch - das sind  
10 meine Gefühle und so mit Kleinkinder, Kleinkinderspiele . und auf Deutsch  
11 eher so sachlich, diskutieren und argumentieren . ich hab auch die Literatur  
12 sehr schön gefunden/finde ich sehr schön, wenn ich auf Deutsch lese,  
13 es ist eine sehr schöne Sprache, aber dann beim Unterrichten . ist mir noch mehr klar 
14 geworden, wie strukturiert die Sprache ist, wie logisch sie ist einfach, auch  
15 wenn es Ausnahmen gibt, die ist halt einfach eine sehr rreichhaltige, sehr vielfältige Sprache,  
16 die hat einfach so/zu viel zu bieten, wenn ich mit türkisch in manchen Sachen vergleiche,  
17 in Deutsch kann man so viele Sachen sagen, auf Englisch vielleicht noch eins,  
18 aber dann auf Türkisch, und wenn man die Sprache dann analysiert, dann stecken  
19 in den Wörtern so zwei drei Sachen, wenn ich so rede, da kommen  
20 dann manchmal so Sachen, das ist ja urspannend, einfach , hast du gewusst  
21 dass das aus zwei Sachen, also aus zwei Wörtern besteht, also die Sprache fasziniert mich  
22 noch immer, also die Beziehung ist gut . also das echt, ich liebe diese  
23 Sprache irgendwie  
24   I: ja 
25   A: . auch wenn ich zu der Gesellschaft in der ich mich befinde,  
26 in der ich diese Sprache spreche . nur -. nicht ganz schön war und immer,  
1 wo ich mich nicht dazugehörig fühle, ich werd und bleib eine Migrantin,   SEITE 40 
2 egal wo ich bin . auch wenn ich super Angeboten bekomme hey du bist in Österreich,  
3 du kannst mich als Österreicherin empfinden, aber ich empfinde mich nicht so,  
4 ich definier mich als Migrantin, also ich definiere mich nicht - ich mag mich  
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5 nicht als Kurdin definieren als Türkin, ich hab - meine Identität ist  
6 als Migrantin positioniert und wahrgenommen und von außen ..  
7 gestärkt worden als Migrantin und ich hab diese Position eingenommen,  
8 ich bin Migrantin das ist es einfach  
Das Segment ist zusammenfassend, beschreibend und erklärend, was durch die Präambel „das 
war so bei mir“ angezeigt wird. Innerhalb der Erzählung hat dieser Abschnitt die Funktion 
eines Resümees und einer Selbstversicherung und -beschreibung. Das Thema Sprache wird 
abgesehen vom Ethnologiestudium durch die Entscheidung das Modul DaF zu studieren noch 
einmal besonders virulent, denn durch das Unterrichten wird sie mit ihrem sprachlichen 
Können und Wissen neuerlich konfrontiert. Der Spracherwerb erscheint im Rückblick 
unbewusst „ich weiß nicht wie“ vor sich gegangen zu sein. Die sozialen Bedürfnisse und 
Konfrontationen stehen im Vordergrund. In Erinnerung bleiben der Ort, die Unterlagen, die 
Intensität des Spracherwerbs im Einzelunterricht. Über die Lehrtätigkeit erhält Ayse einen 
neuen Zugang zur deutschen Sprache, zu einem sehr bewussten, die Struktur und die Logik 
der Sprache reflektierenden Zugang. Der frühere Zugang ist vor allem über die emotionale 
Ebene definiert. Sie beschreibt „die deutsche Sprache als eine schöne Sprache“, mit der sie in 
gewissen Bereichen „viel anfangen“ kann und „sich wohl fühlt“. Sie ordnet der deutschen 
Sprache bestimmte Aufgaben und Funktionen zu, wie die des wissenschaftlichen Diskurses. 
Auf Türkisch steht ihr diese Funktion nicht zur Verfügung. Dem Türkischen und an einer 
anderen Stelle auch dem Zaza ordnet sie das Sprechen über Gefühle und das Sprechen mit 
Kleinkindern zu. Diese Sprachen vermitteln ihr ein Gefühl der Geborgenheit. Diese Be-
schreibung der Funktionen und emotionalen Bedeutungen der Sprachen deckt sich auch mit 
der sozialen Funktion der Sprachen (nicht in diesem Segment angeführt). Türkisch spricht 
Ayse mit ihren Eltern und Verwandten, wobei sich in ihrer Generation bereits eine 
Sprachmischung zwischen Türkisch und Deutsch, mit Schwerpunkt auf Deutsch feststellen 
lässt. 
 
In 39/10 wendet sich die Erzählerin noch einmal der Bedeutung des Deutschen für sie zu und 
vergleicht hier Deutsch mit Türkisch und Englisch, wobei sie feststellt, dass Deutsch 
„reichhaltiger“ und „vielfältiger“ ist. Vielleicht spiegeln sich in diesem Urteil auch die 
Kompetenzen der Erzählerin in den einzelnen Sprachen wider. Es könnte sich auch um die 
Sprachfigur der positiven Zuschreibung von Eigenschaften auf die zu lernende Sprache 
handeln. Dafür sprechen die zur Beschreibung der Sprache verwendeten Adjektive schön, 
reichhaltig, vielfältig, urspannend und faszinierend, sodass eine positive emotionale Bindung 
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zur deutschen Sprache angenommen werden kann. Ayse spricht dies selbst ausdrücklich in 
Zeile 39/22f aus: „also echt, ich liebe diese Sprache irgendwie“. Hier wird explizit eine 
positive emotionale Beziehung zur Sprache angegeben. Mit dem Wort „irgendwie“ macht die 
Erzählerin allerdings eine Einschränkung. Es kann bedeuten, dass ihr diese Liebe nicht ganz 
klar ist, dass sie die Sprache etwas/ein bisschen liebt oder aber diese Liebe nicht 
unproblematisch ist. Es bleibt etwas Unklares an dieser Beziehung. Vielleicht lässt sich das 
„irgendwie“ auch mit ihrer Einstellung zu Österreich erklären. Die Erzählerin definiert sich 
ganz bewusst nicht als Österreicherin, Türkin oder Kurdin, sondern als Migrantin: „ich werd 
und bleib eine Migrantin, egal wo ich bin“. Das ist eine bewusste Entscheidung von ihr, sie 
fühlt sich nicht dazugehörig, sie empfindet sich nicht als Österreicherin. In späteren 
vereinzelten Andeutungen kommt zum Vorschein, was sie mit dieser Definition verbinden 
könnte. Nicht „eingekastelt sein“, offener sein, wechselnde Identitäten (mal aus Österreich, 
aus Wien, aus Istanbul kommen) annehmen können. 
 
Ayse definiert sich als Migrantin. Das Anderssein begleitet sie durch ihr Leben, als Alevitin 
in Istanbul, als Türkin in Wien, als Alevitin unter Sunniten in Wien, als Stadtmädchen unter 
Dorfmädchen. Die Figur des Andersseins kann sehr viel Leidenspotential in sich tragen. So 
könnte die Lebensgeschichte von Ayse einer Verlaufskurve des Erleidens entsprechen, was 
sie allerdings nicht tut. Ihr Lebenslauf entspricht einer Erfolgskurve, in der die Erzählerin ihr 
Lebensziel Studium erreichen konnte. Die Hindernisse, die durch das Anderssein entstehen, 
werden immer überwunden und dadurch zu einem positiven Identifikationspotential. Das 
Anderssein wird so zu einem positiven Bild, in dem das Besondere betont und nicht negiert 
wird, was sie mit folgendem Satz ausdrückt „ich bin Migrantin das ist es einfach.“ Es geht 
nicht mehr um das Dazugehören bzw. Drinnen- oder Draußensein wie es Ayse zu Beginn 
beschreibt, es geht um das Anderssein, bzw. um das Ich-Sein. So entwickelte sich in der 
Suche nach Zugehörigkeiten in diesem Anderssein für Ayse identifikationsstiftendes 
Potential. 
5.4.1.2 Elena – Die Figur des Andersseins 
Sofort bei der Ankunft in Österreich wird Elenas Anderssein doppelt bemerkbar. Einerseits ist 
sie Migrantin mit nicht deutscher Muttersprache und andererseits spricht sie ein deutschland-
deutsches Standarddeutsch. Die ersten Spracherfahrungen bezeichnet sie als Schock. 
20 ja .. ja ok, dann Österreich das war der große Schock, dass die Sprache   SEITE 7 
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21 ja ziemlich anders ist und . für meine Verhältnisse auch viel schlampiger gelernt 
22 oder gesprochen wird und diese, diese Sprach- ähm diese Liebe zur Sprache  
23 hab ich nicht gesehen dass es gepflegt wird, da Wert darauf gelegt wird, und das war  
24 die große Enttäuschung und natürlich österreichisch Deutsch ist auch sehr anderes,  
25 das war die ersten zwei Jahren so meine - meine Gefühle gegenüber das Deutsche, 
26 spannend war auch als ich nach Bulgarien auf Urlaub gefahren bin, da hat mir gefehlt,  
1 dass um mich herum niemand Deutsch spricht, die Angst gehabt, dass ich irgendwie  SEITE 8 
2 was verlerne  
Dieser Schock wird noch mehrfach im Nachfrageteil angesprochen, denn die Erzählerin 
kommt selbst immer wieder darauf zurück. Allein das Wort Schock drückt ihre heftige 
Betroffenheit aus und die mehrmalige Thematisierung unterstreicht diese. Das Deutsch der 
Erzählerin wird in zweifacher Hinsicht in Frage gestellt, einerseits als Nicht-Muttersprachen-
Deutsch und andererseits als Deutschlanddeutsch. Die Sprachverwendung und das 
Sprachverstehen funktionieren nicht und gleichzeitig wird das Deutsch der Erzählerin 
soziokulturell als falsch markiert, was mit einer Herabwürdigung einhergeht (siehe folgenden 
Abschnitt). Die Erzählerin belegt ihre Erfahrungen mit Beobachtungen und Erlebnissen von 
deutschen Freunden. 
14 und das war der Schock da, dass es, nichts hat funktioniert     SEITE 13 
15 und und ich wurde sogar leicht verspottet für diese deutsch Deutsch,     
16 was ich gesprochen hab also ich hab am Naschmarkt eine Tüte verlangt  
17 und solche Peinlichkeiten (lachen) und ständig und sofort ausgebessert,  
18 was das österreichischen Wort ist. also, sogar .. Freundinnen von mir damals  
19 so irgendwie Bekanntschaften gemacht ja was hab ich gesagt .. also, wie  
20 so einfache Sachen wie .. Laken oder so in Österreich ist das Betttuch (lachen) also 
21 wirklich mit so einem Ton  
22 I: ja und wie hast du dir quasi das Österreichisch angeeignet? 
23 A: ja, ja na ja es ist automatisch gegangen … ich hab auch mit Deutschen  
24 zusammengewohnt sehr oft, das war lustig die sich auch beschwert haben,  
25 dass es hier irgendwie schwierig funktioniert mit der Sprache, sich auch verspottet  
26 fühlen, weil immer wenn sie Guten Tag sagen . ja so hören sie entgegen Grüß Gott  
1 und ah wenn sie aber wechseln . Grüß Gott sagen, dann sagt der andere Guten Tag,  SEITE 14 
2 war eine Rätsel meines Mitbewohners, warum das so passiert, also wirklich,  
3 hat der Mensch am Eck, der Bäcker wirklich was gegen ihn, oder nicht .  
4 oder ist es so ein verspieltes Völkchen (lachen) und ähm .... 
5 ja .... dann, dann natürlich war ich schon mehr oder weniger gezwungen  
6 das zu lernen und irgendwann mal hab ich auch bemerkt, dass ich  
7 nicht so deutsch Deutsch betone oder spreche sondern viel . so flüssiger  
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8 oder lockerer (lachen) geworden bin. Ich glaub es ist die Phase,  
9 wo ich nachahmen wollte das Wienerische, glaube das wird nie gehen,  
10 weil das l am Ende (lachen) Wagerl oder so, aber es war lustig, jetzt mal schauen  
11 ob das geht .. 
Auf diese Schockerfahrung folgt eine Zeit der Gewöhnung an den österreichischen Standard, 
die von außen gefordert wird, denn sie fühlt sich „mehr oder weniger gezwungen“. Diese 
Gewöhnung passiert und es kommt zu einer Phase, in der versucht wird den regionalen 
Standard anzunehmen, was aber nicht funktioniert. So bleibt die Erzählerin sprachlich immer 
als Ausländerin zu erkennen. 
4        E: und ich hab   SEITE 9 
5 immer die Leute gebeten, dass sie mich ausbessern, inzwischen denke ich mir ja,  
6 das ist so, das wird so bleiben (lachen), das wird ich nicht ändern und finde ich  
7 auch nicht unbedingt so schlimm, jetzt ist es für mich ok. jetzt hab ich mich einfach  
8 auch mit dieser Rolle, ich bleib doch hier die Ausländerin stört mich nicht, 
9 sondern ganz im Gegenteil ja jetzt wird’s, wird’s ein 
10 bisschen umgedreht  
11 I: mhm  
12 E: ja, dass ich - ich weiß nicht, das gehört zu meiner Identität ganz einfach ..  
13 und . ok .. es war mir eh klar, nachdem mich fast jede, jeder Mensch  
14 am Anfang an der Uni angesprochen hat, woher ich komme und wie lange ich bleibe  
15 und so (lachen) das war die zweite Frage, ja hab ich mir auch gedacht, brauch ich mir 
16 keine Illusionen machen, dass ich so Deutsch lerne, dass man gar nichts merkt,  
17 dass war ganz am Anfang irgendwie so die Vorstellung ..  
Elena spricht über ihren ausgeprägten Perfektionismus im Zusammenhang mit dem 
Sprachenlernen, der ein Familienerbe darstellt. Dies führt zu einer starken Fehlerintoleranz 
und zu dem Ziel, „dass ich [die Erzählerin, CL] so Deutsch lerne, dass man gar nichts merkt“. 
Fehler wurden als „Katastrophe“ gesehen und die Erzählerin hat Bekannte und Freunde 
gebeten sie immer auszubessern. Elena verwendet in 9/5 das Wort „inzwischen“, in dem sie 
auf diese Veränderung der Bewertung ihrer Fehler und ihres Akzentes verweist. „Inzwischen“ 
macht einen Kontrast von früher zu jetzt auf und kündigt dadurch gleichzeitig eine Ver-
änderung an. Die frühere Vorstellung, so Deutsch zu lernen, dass die Erzählerin in der Menge 
der MuttersprachlerInnen aufgeht, konnte nicht umgesetzt werden. Weiters wird Elena von 
Muttersprachlern ständig auf ihren Status als Ausländerin hingewiesen. Dieser frühere Ärger 
über diese Tatsache einer ständigen Rollenzuschreibung als Ausländerin verändert sich. Sie 
ist sich ihrer „Fehler“ bewusst und akzeptiert diese nun als Teil ihrer Identität. Sie sieht sich 
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in der Rolle der Ausländerin, die für sie mittlerweile positiv besetzt werden kann. Die 
Erzählung oszilliert hier an dieser Stelle zwischen einem Sich-Abfinden mit den Tatsachen 
und einer aktiven positiven Gestaltung dieser Rolle. 
6 das ist so, das wird so bleiben (lachen), das wird ich nicht ändern und finde ich  
In dieser Gegenwartsfeststellung weist die Erzählerin darauf hin, dass sie Fehler macht und 
dadurch – das wird nicht explizit gesagt, aber angedeutet – als Ausländerin erkennbar bleibt. 
Diese Situation wird sich auch in Zukunft nicht ändern.  
7 auch nicht unbedingt so schlimm, jetzt ist es für mich ok. jetzt hab ich mich einfach  
Mit dem es ist das Erkennbarbleiben über die Sprache gemeint. Eine Steigerung ist hier 
erkennbar. Auf „nicht unbedingt so schlimm“ folgt die Zuschreibung „ok“. Der nächste Satz 
mündet in einen Abbruch. 
8 auch mit dieser Rolle -. ich bleib doch hier die Ausländerin stört mich nicht, 
Hier könnten beispielsweise die Verben „abgefunden“ oder „angefreundet“ stehen, die sehr 
unterschiedliche Konnotationen haben. Der Satz wird abgebrochen für eine wiederholte 
Bestätigung der obigen Feststellung mit dem Unterschied, dass hier zum ersten Mal das Wort 
Ausländerin fällt und ihre Rolle somit benannt wird. Diese Rollenzuschreibung ist nicht mehr 
negativ und „störend“, sondern das Gegenteil davon, was mit der starken Formulierung 
„sondern ganz im Gegenteil“ ausgedrückt wird. 
9 sondern ganz im Gegenteil ja jetzt wird’s, wird’s ein 
10 bisschen umgedreht  
Im Satz danach erfolgt allerdings wieder eine Rücknahme der Eindeutigkeit und Klarheit des 
Halbsatzes davor. Mit dem „bisschen“ wird die Veränderung relativiert. Mit dem zweifachen 
„wird’s“ und der Zeitangabe „jetzt“ lässt sich die Vermutung anstellen, dass dieser Prozess 
der Veränderung gerade im Gange ist bzw. dass diesbezüglich ein ständiger Reflexions-
prozess stattfindet. Die positive Rollendefinition als Ausländerin kommt bei Elena nach einer 
langen Zeit des Versuches sprachlich in der Aufnahmegesellschaft aufzugehen und deutet 
tendenziell auf eine Akzeptanz von Fremdzuschreibungen hin, die für sie nun positiv gewertet 
werden können, weil das Ausländerin-Sein (Anderssein) auch ein Freiheitspotential in sich 
birgt. 
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9 es sind Phasen, natürlich wie es mir hier geht, wenn mich etwas in Österreich nervt, SEITE 15 
10 also politisch oder irgendwie in einem anderen Zusammenhang tendiere ich dazu das  
11 Österreichische zu verlassen und zu den Deutschen überzugehen  
12 und das deutsch Deutsch ein bisschen zu hören, es ist ein bisschen so wie eine Flucht,  
13 es ist lustig ja jetzt kommt mir das wirklich , jetzt wird mir das bewusst,  
14 das ich das (lachen) wirklich so mache ... iii ahm ich das Österreichische,  
15 ich weiß nämlich auch nicht, glaub ich nicht das ich mich hier so heimisch, heimelig  
16 - wie sagt man - fühlen werde, in Deutschland habe ich nicht das Problem,  
17 ok in Deutschland lebe ich auch nicht, weiß nicht, ich hab auch das Gefühl gehabt  
18 in Deutschland bin ich mehr ich, brauch mich nicht zu verstellen, hier das ganze,  
19 ein bisschen die österreichische Politik ist eh . Richtung Anpassung so ..  
20 jetzt im Moment, orientiert und das stört natürlich, und dann - will ich mich  
21 eher abgrenzen, als mich sooo nähern,  
22 I: mhm 
23 E: das merke ich dann auch sprachlich, das, das . das spielt schon eine große Rolle,  
24 weil ok österreichische Identität ist auch sehr viel mit der österreichischen Sprache  
25 verbunden, natürlich dann reagiere ich so impulsiv auch (lachen)  
Einige Seiten später fasst die Erzählerin resümierend zusammen: 
2  .. ja also Migrantin in Österreich zu sein iiiist .. ist ... das spielt eine    SEITE 17 
3 unglaublich große Rolle und ... das spiegelt sich in die Sprache wieder  
4 .. jede Erfahrung die ich hier mache ist auch . damit verbunden.  
Interessant an den beiden Interviews von Ayse und Elena ist die Positionierung der Reflexion 
über Identität im Text. Denn in beiden Interviews geht den Selbstdefinitionspassagen ein 
Abschnitt über die „Fehlerhaftigkeit“ ihrer Sprachverwendung voraus. Dies lässt einen 
Zusammenhang zwischen Erkennbarkeit über Fehler und Identifikation und Sprache ver-
muten. Bei Ayse ist die positive Selbstzuschreibung als Migrantin abgeschlossen, während 
bei Elena dieser Prozess im Gange zu sein scheint. Eine Unterschiedlichkeit zeigt sich in der 
Art der Definition, während Ayse von der Definition ihrer Identität spricht, geht es bei Elena 
um eine Rollendefinition. Diese Rollendefinition von Elena beschränkt sich auf den 
soziokulturellen Raum Wien, in Deutschland würde sie sich ihrer Vermutung nach anders 
definieren. 
5.4.1.3 Die Figur des Andersseins in den anderen Interviews 
Für Semra ist der Migrationsprozess und damit wohl auch das Gefühl des Andersseins kein 
neues Phänomen, sie kommt aus der Türkei und hat vor ihrer Migration nach Wien 15 Jahre 
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in der Nähe von London gelebt. Über die Situation in England reflektiert die Erzählerin am 
Ende des Interviews folgendermaßen: 
7 .. how can I say, they know how to make politics, the right politics, you don’t   SEITE 26 
8 know that much, mit die fremde Leute, they are the Experten 
9 I: sie haben eine lange Tradition 
10 S: yes, colonialisation, so this is richtig for them, you really think, that you are in it,  
11 that’s what you think, they make you feel, that you have the same rights, you know,  
12 just don’t worry you’re one of them, it doesn’t matter where you are, or who you are.  
13 it does matter, but they don’t let you know at first . until you get to the point, then  
14 you have to be careful, I don’t like to say this, you know I like the English ways,  
15 as long as it is suits me but some parts never suits me, because I am mediterranean, all in all  
16 they always call me crazy/crazy turk(in) over there, that’s how I express myself,  
17 wide open, I do say things when I feel, perhaps that’s not their type, they are  
18 really closed . I am always (upside),  
Semra verwendet hier wie Ayse die räumliche Metapher des Drinnen- oder Draußenseins, die 
die Zugehörigkeit zu einer Gesellschaft ausdrückt. Die Ausschlussmechanismen der 
britischen Gesellschaft beschreibt die Erzählerin als ausgesprochen subtil. Dem anfänglichen 
Gefühl der Zugehörigkeit, das aktiv von den Personen der Aufnahmegesellschaft vermittelt 
wird, erfolgt eine spätere Enttäuschung, was sich bildlich durch den bekannten Spruch „Alle 
sind gleich, aber manche sind gleicher“ ausdrücken lässt. Die Erzählerin definiert sich selbst 
als „mediterranean“ in Abgrenzung zu den insularen Briten. Auch mit der Fremd-
zuschreibung „crazy turk(in)“ kann die Erzählerin umgehen und diese für sich positiv deuten 
(„that’s how I express myself“). Damit verweist sie auf ihre Andersartigkeit in England, die 
sowohl von außen als auch von ihr selbst definiert wird. Diese Position der „crazy turk(in)“ 
scheint eine Außenseiterposition zu sein, allerdings mit der Qualität der ‚Besonderheit des 
Andersseins’, und Semra gefällt diese Stellung. In Bezug auf ihre Positionierung in Wien 
verweist Semra auf ihre türkische Herkunft.  
19         was du bist,  SEITE 4 
20 ist was du bist. ich bin Türkin geboren soo ich kann das nicht geändert unbedingt  
Diese Formulierung zeigt an, dass ihre türkische Herkunft eine Grundkonstante ist, die – egal 
wo sie lebt – von Bedeutung ist und auch gar nicht geändert werden kann. Bei der 
Untersuchung der Personalpronomen zeigt sich, dass die Erzählerin das Pronomen wir für 
persönliche Beziehungen (Schwester, Mann, Freunde etc.), für Allgemeines („wir werden 
sehen“) und für TürkInnen in der Türkei verwendet, denen sie sich zugehörig fühlt. Die dritte 
 114 
Person Plural verwendet die Erzählerin für die BritInnen, die ÖsterreicherInnen und eine nicht 
näher definierte Gruppe von „AusländerInnen“ in Österreich. Und es erfolgt eine Abgrenzung 
gegenüber Personen letzterer Gruppe, die nicht hier sein möchten, die nach zwei Monaten 
Deutschkurs wieder aufhören, die sich über Österreich beschweren. Weiters grenzt sich die 
Erzählerin gegenüber TürkInnen der ersten, zweiten und dritten Generation ab, denn es sind 
ganz andere Themen, die sie beschäftigen.  
Die türkische Herkunft ist ein stabiler Bestandteil ihrer biographischen Reflexion, der 
Nachsatz „ich kann das nicht geändert unbedingt“ deutet vermutlich an, dass eine diesbe-
zügliche Forderung nach Veränderung da ist, von außen oder von innen. Die Erzählerin kann 
und will ihre türkischen Wurzeln nicht verleugnen. Allerdings scheint ihre Position in Öster-
reich noch offen. Diese Suche nach einer Position in der österreichischen Gesellschaft scheint 
bei Semra gerade im Gange zu sein. 
 
In den Interviews mit Carla und Nadja hat die Figur des Andersseins keine bzw. eine andere 
Rolle. In der Fallrekonstruktion von Nadja konnte gezeigt werden, dass es bei ihrem Sprach-
erwerb um das Dazugehören geht, nicht um das Anderssein. Sie strebt eben eine schnelle 
Integration an. Carla spricht nicht von Zugehörigkeiten, sondern davon sprachlich ein größt-
mögliches Kapital zur Verfügung zu haben, was das Bewegen in dieser Gesellschaft 
erleichtert. Dies könnte auch als ein Wunsch nach Zugehörigkeit oder zumindest als Wunsch 
nach adäquaten Zugängen zu deutschsprechenden Personen gedeutet werden. Allerdings ist 
ihr klar, dass sie über ihren spanischen Akzent erkennbar bleiben wird, was für sie auch in 
Ordnung ist. Vermutlich hängt die auch mit dem sozialen Prestige der spanischen Sprache in 
Österreich zusammen. 
 
Es entsteht hier die Frage, ob die Figur des Andersseins erst nach einer bestimmten 
Migrationsdauer oder Erwerbsdauer auftaucht. Vielleicht stand für alle diese Frauen am 
Anfang der Migration der Wunsch zumindest sprachlich in der Aufnahmegesellschaft 
aufzugehen.  
5.4.2 Vertrauen und Lernen – die Person des Lernhelfers/der Lernhelferin 
Der Zusammenhang zwischen Vertrauen und Lernen ist ein naheliegender, besonders wenn es 
um das Lernen von Kindern und Jugendlichen geht. In Ayses Biographie wird dieses Ver-
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hältnis zwischen Vertrauen und Lernen und damit zusammenhängend das Verhältnis zu den 
LehrerInnen ausgesprochen. 
17 aber hatte schon ein gutes Verhältnis irgendwie, da war schon ein gutes Gefühl,  SEITE 13 
18 eben ich kann ihr vertrauen, die ist lieb und ich lern ihre Sprache, also die Personen  
19 sind lieb und ich lern ihre Sprache, ich glaub das ist schon unbewusst irgendwie da,  
20 die einen beeinflussen und -.  
Dieser kurze Abschnitt verdeutlicht die große Bedeutung positiver Kontaktsituationen, 
insbesondere wenn es sich um Kontakt zu Lehrpersonen handelt. In der Fallrekonstruktion 
von Ayse wurde bereits die Bedeutung des Kontaktes zu Kindern mit deutscher Mutter-
sprache als hoher Motivationsfaktor beschrieben. In diesem Punkt soll die Bedeutung des 
Vertrauens zwischen Lehrperson und SchülerInnen hervorgestrichen werden. Eine 
vertrauensvolle Beziehung ist eine Basis eines positiven Lernprozesses und auch Motivation 
für die SchülerInnen sich in das Wagnis der Sprachaneignung zu begeben. Ich spreche 
deswegen von Wagnis, weil der Spracherwerb ein sehr fehleranfälliges Unternehmen ist und 
die LernerInnen eine hohe Frustrationstoleranz an den Tag legen müssen. Insbesondere wenn 
der Spracherwerb in der Schule erfolgt, passiert eine ständige Korrektur und Leistungs-
messung eben dieses Erwerbsprozesses. Sieht man den Spracherwerb als gesamtbio-
graphischen Veränderungsprozess, so kann Korrektur der Sprache auch als Ablehnungs-
verhalten interpretiert werden, daher braucht Korrekturverhalten eine vertrauensvolle 
Beziehung. 
7 das war - mein Leben war begleitet von Deutschkursen, deswegen ist es glaub ich auch  SEITE 7 
8 so schnell gegangen, dass ich geredet hab, und auch mich getraut hab, weil die Leute  
9 die mich verbessert hat - ich hab ein gutes Verhältnis gehabt, ich hab/ich konnte mich  
10 zurücklassen, auch wenn es mir unangenehm war, es war mir immer so unangenehm,  
11 dass ich verbessert wurde, wo ich dann ständig permanent Deutschkurs - ... aber ich seh  
12 das als Privileg und heute noch und damals auch . auch haben meine Eltern gesagt,  
13 man muss viel Geld zahlen, aber du kannst das machen, das nütz das und für mich  
14 war das auch damals gut, aber als Kind das verbessert werden 
15        I: mhm 
16 A: ich glaub es ist auch schwierig, viele Leute die dich verbessern wissen nicht  
17 inwieweit - die wissen nicht wie ich lerne, die wissen ich hab die Kapazität  
18 es aufzunehmen und damit umzugehen, aber einfach das einschätzen -  
19 aber ab und zu war dann das für mich zu viel . das verbessert werden  
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Zu Beginn dieser Stelle verweist die Erzählerin darauf, dass ihr Mut die Zweitsprache zu 
verwenden mit dem Vertrauensverhältnis zu den Lehrpersonen zu tun hatte. Die ständige 
Korrektur bezeichnet sie als äußerst unangenehm und schwierig, sogar auf dem Schulweg 
bessert sie die Lehrerin aus. Korrektur ist nur in einem Vertrauensverhältnis zu verarbeiten, 
denn in solchen Beziehungen können auch unangenehme Situationen ausgehalten werden. 
Ayse beschreibt das Vertrauensverhältnis mit dem Satz „ich konnte mich zurücklassen“. 
Zurücklassen löst die Assoziationen fallenlassen und zurücklehnen aus. Es geht also um einen 
entspannten offenen Zustand, der notwendig ist, um Verbesserungen anzunehmen. Dieses 
Verhältnis erfordert von der Lehrperson eine gute Einschätzungsfähigkeit der Kapazitäten der 
SchülerInnen, denn ein ständiger Korrekturprozess kann, wie es Ayse beschreibt, zu 
Überforderung führen. 
 
Aber nicht nur für Kinder und Jugendliche hat das Vertrauensverhältnis zwischen Lehrenden 
und Lernenden eine zentrale Bedeutung, wie sich in der Erzählung Carlas zeigt. 
8 Simon .. ich hab ihn sehr lustig gefunden, also ich muss sagen, dass ich alle Lehrer,     SEITE 2 
9 auch die Rosi, die ich im Institut gehabt habe sind alle sehr nett, sie sind alle nett . sie sind 
10 gewöhnt einfach, sie wissen, sie wissen wie schwierig es ist für ein Ausländer  
11 Deutsch zu lernen, die wissen das schon, es sind alle ganz nett und sympathisch und –  
12 alle ja alle sonst würde ich nie fast 2 Jahre im Institut Deutsch gelernt .. aber Simon ist ist  
13 er liebt die Sprache, er liebt Literatur und ich lieb die Literatur auch . er liebt Geschichte . 
14 ahh er ist ganz offen . so eine eine . sehr ganz offene Vorstellung .. ah und .  
15 ist geduldig . und hat mich - sehr gut beheendelt/behandelt nicht so, nicht so  
16 wie ein kleines Kind so wie einfach - normal ganz einfach normal - lustig und  
17 normal und nett und offene Meinungen, nicht wie andere Lehrerinnen, die ich  
18 gehabt habe, die wie mich wie ein kleines Kind behandelt haben, und das hass ich,  
19 und es gibt da großen Unterschied zwischen gute Laune und gut großen Humor  
20 und jemand wie ein Kind zu behandeln und die Simon war auch ganz, ganz lieb  
21 und ja so einfach lustig und ich finde es sehr wichtig, dass du Schmäh und Witze,  
22 die Leute lernt oder ich lerne viel, weil du es ist genug schwierig, du ich glaub  
23 das ist alles nicht nur die Sprache, so ja - es ist schwierig, ich bin nicht da es ist  
24 nicht mein Haus, na ich meine ich kenn mich nicht gut aus es ist genug schwierig,  
25 du es ist wichtig wenn dein Lehrer oder deine Lehrerin einfach lustig und nett  
26 und einfach großzügig sind . ich finde das sehr wichtig . und ja . dadurch habe ich viel  
1 gelernt (5) ja und er liebt einfach die Sprache und ist total verliebt . und dann haben wir,       SEITE 3 
2 das hat der Simon von mir gelernt (lachen) weißt du was die kleinen Freunde sind? 
3 I: nein 
4 C: du musst ihn Fragen, Simon ist total verliebt, weil ich bin ein Mensch der - ähm,  
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5 der - wenn ich Vertrauen hab, dann stelle ich ziemlich viel Fragen, aber ich muss zuerst  
6 gute Laune haben, oder schlechte Laune haben, so beide geht und und und ich muss mich  
7 gut fühlen, so nicht klein - so weißt du wenn ich Vertrauen habe dann frage ich und  
8 sondern bin ich immer ganz scheu, und mit Simon war ich ganz ich und alle - und das  
9 ist so wichtig, weil es ist einfach so, er ist der Lehrer ich bin die Studentin einfach  
10 so soooo ganz normal  
Carla beschreibt in diesem Abschnitt die Qualitäten einer guten Lehrperson und erwähnt unter 
anderem das Interesse an der und die Liebe zur Sprache, den Humor, das Wissen um die 
Schwierigkeit der Erwerbsprozesse und die prinzipielle Offenheit Menschen gegenüber. Für 
die Erzählerin sind diese Bedingungen eine ideale Vorraussetzung um Vertrauen aufzubauen. 
Erst in vertrauten Situationen kann die Erzählerin „ganz ich sein“, was für sie eine ideale 
Erwerbssituation ergibt. Für sie sind Fragen erst in einer solchen Umgebung möglich. 
 
In den angeführten Passagen lässt sich erahnen wie bedeutungsvoll eine positive Lern-
beziehung für den Spracherwerb sowohl von Kindern und Jugendlichen als auch von 
Erwachsenen sein kann. Franceschini (2001a) beschreibt in ihren Anregungen zur Ent-
wicklung von sprachbiographischen Figuren (siehe Punkt 4.4.3) die Einbettung des Erwerbs-
kontextes in persönliche Beziehungen als häufig auftretende Figur in Erzählungen von 
Sprachbiographien. Das heißt, dass SprecherInnen und Sprache sehr stark aufeinander be-
zogen werden. Am intensivsten geschieht dies wohl in einer Partnerschaft, wie dies in Carlas 
Fallrekonstruktion gezeigt wurde. Für die Unterrichtspraxis bedeutet dieser Zusammenhang 
ein ständiges Bemühen um eine positive Zusammenarbeit, die auf Vertrauen basiert. Es geht 
um eine starke vertrauensvolle Beziehung, in der eine positive Verbindung zur Sprache 
ermöglicht wird und in der die Schwierigkeiten des Erwerbsprozesses Platz finden können 
ohne die Lernenden zu irritieren. 
5.4.3 Sprachverlust 
Das Thema Sprachverlust wird nur in einem Interview, dem von Elena, beschrieben. In 
diesem Interview nimmt es allerdings eine hochinteressante Stelle ein, da diese formal und 
strukturell sehr dicht ist und außerdem nur in dem Segment zum Thema Sprachverlust eine 
direkte Rede verwendet wird. 
14   das muss ich auch sagen (lachen) .. eine bulgarische Architektin, SEITE 6 
15 die ich kennen gelernt hab, die hat unglaublich lange Französisch gelernt  
16 und dann ist sie nach Österreich, dann hat sie gemeint Deutsch hat alle  
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17 meine Sprachen getötet (lachen) das ist so eine dominante Sprache, dass sie einfach - ... 
18 I: ja 
19 E: Französische hat sie - ok sie kann natürlich hier nicht Französische sprechen,  
20 aber dann hat sie gemeint ich hab begonnen unglaublich schnell  
21 die Sprache zu vergessen, je mehr ich Deutsch gelernt hab, desto - so irgendwie mit  
22 Französisch was anfangen konnte .. 
23 I: mhm 
24 E: ja ich mein, ich hatte auch in der Schule mit der bulgarischen Grammatik  
25 ein bisschen Probleme gehabt, ich hab eine grammatikalische Struktur im Kopf  
26 noch als Kleinkind aufgesetzt bekommen und alles andere hab ich mit das  
1 verglichen und dann ... irgendwie das andere hab ich als mangelhaft empfunden, SEITE 7 
2 als das Bulgarische auch nicht so ein Fallsystem hat, also die Fälle  
3 im Bulgarischen gibt es nicht mehr (lachen) Konjunktiv  
4 und all diese Sachen, es hat mir gefehlt, also ich hab’s nicht verstanden  
5 nach welchem Prinzip diese Sprache geordnet ist ... dasselbe beim, beim Englisch, 
6 obwohl Englisch ein unglaublich reiche Sprache ist, ist Englisch .. ich kann es  
7 irgendwie rational begreifen, aber . emotional bin ich davon irgendwie nicht überzeugt  
8 (lachen) dass, dass zum Beispiel das Englisch wirklich auf demselben Niveau ist,  
9 ich muss es wirklich zugeben, dass ich innerlich - empfinde ich das wirklich so 
10 ich will es nicht so denken natürlich, aber das das das bleibt irgendwie ..  
Der Beginn dieses Abschnittes „und das muss ich auch sagen“ ist für diese Erzählung ein sehr 
markanter Einschnitt, da sich die Erzählerin bisher an der Chronologie der Sprachlern-
erlebnisse orientierte und dieser Beginn auf ein anderes Erlebnis hinweist. Das Modalverb 
müssen kann in mehrerer Hinsicht gedeutet werden: Als inneres Bedürfnis etwas zu erzählen, 
oder als wichtiges Erlebnis, das für das Interview von besonderem Interesse sein könnte. Es 
hat den Charakter der Dringlichkeit, einer inneren oder einer äußeren. 
Eine andere Ereignisträgerin wird in die Erzählung eingeführt, „eine bulgarische Architektin“, 
und ihre Erlebnisse mit dem Deutschlernen werden geschildert und zwar in direkter Rede: 
„Deutsch hat alle meine Sprachen getötet“. Das ist formal bemerkenswert, weil eine direkte 
Rede nur an dieser Stelle des Interviews vorkommt. Kombiniert mit dem Inhalt der direkten 
Rede kommt ihr die Bedeutung einer Schlüsselstelle zu. Zeitlich ist der Abschnitt nicht einzu-
ordnen, irgendeine Zeit in Wien, also im Zeitraum von 1994 bis jetzt. Die Ereignisträgerin 
beschreibt Deutsch als aktives Wesen, das sich anderer gelernter Sprachen bemächtigte und 
sie aktiv zerstörte, „getötet hat“. Die „Zerstörung“ passiert nicht, Deutsch verdrängt aktiv 
andere Sprachen, „es ist so eine dominante Sprache“. Die Erzählerin berichtet diese Ge-
schichte in Form einer Anekdote unter Lachen, erst am Ende (6/20-22) verliert sich das 
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Lachen und ihre Stimme wird ernst. Im darauffolgenden Abschnitt zieht sie einen Vergleich 
mit ihrem Leben. Dies ist formal durch dieselbe Einleitungsformel für direkte und indirekte 
Reden „ich mein“ gekennzeichnet, die sie auch für die Einleitung der direkten Reden der 
Ereignisträgerin „bulgarische Architektin“ im Perfekt verwendet hat: „dann hat sie gemeint“. 
Für den Vergleich ist damit auch eine formale Parallele zu finden. Diese formale Entsprech-
ung ist auch der Ausgangspunkt für die Überlegung, dass die Erzählerin möglicherweise ihre 
Gefühle in den Worten einer anderen Ereignisträgerin ausdrückt. Mit dem Beginn des 
Segments „das muss ich auch sagen“ kann diese Überlegung gestärkt werden. Die Erzählerin 
hätte auch eine weniger fordernde Einleitung wählen können, wie beispielsweise „da fällt mir 
noch was von einer Bekannten ein“ oder „spannend ist noch, was eine Bekannte zu mir gesagt 
hat“. Es besteht eine Diskrepanz zwischen der Einleitung „das muss ich auch sagen“ und dem 
was folgt, nämlich die direkte Rede einer anderen Ereignisträgerin.  
 
Nach dem Abschluss der Erzählung über eine andere Ereignisträgerin macht Elena einen 
Rückblick in die Situation ihrer Kindheit und wie sich Deutsch in ihrem Leben ausgewirkt 
hat. Es gab Probleme mit der bulgarischen Grammatik, sie relativiert diese Probleme mit dem 
Zusatz „ein bisschen“. Das Lernen der deutschen Grammatik als Kleinkind beschreibt sie als 
passiven Akt: „ich hab eine grammatikalische Struktur im Kopf aufgesetzt bekommen“. 
„Aufgesetzt bekommen“ drückt die Passivität der Erzählerin und ihrer Fremdbestimmung aus, 
auch bezüglich der Entscheidungsmöglichkeiten. Diese Worte haben zusätzlich ein 
tendenziell negatives Konnotat, da dieses Aufgesetzt-Bekommen auch ein Akt einer Grenz-
überschreitung sein kann. Es fehlt die Wahlfreiheit und die Aktivität in dieser Formulierung. 
Diese „aufgesetzte“ Struktur hat eine sehr mächtige Position „im Kopf“ der Erzählerin, da 
diese Struktur die Vergleichsgrundlage für alle anderen Sprachen wurde und ist. Alles was an 
Strukturen in später gelernten Sprachen nicht in dieser Weise wie im Deutschen vorhanden 
ist, wird als Fehlen – als Negativum – von der Erzählerin empfunden. Dieses Fehlen 
grammatikalischer Strukturen, beispielsweise des Fallsystems, macht das Kind zu dieser Zeit 
ratlos „also ich hab’s nicht verstanden nach welchem Prinzip diese Sprache geordnet ist“. 
Die Betonung des Wortes „Prinzip“ weist auf die Bedeutung für die Erzählerin hin. Für sie 
war es offenbar von essentieller Bedeutung die Grundstruktur einer Sprache zu verstehen – 
immer in Bezug auf die Vergleichsgrundlage der deutschen Grammatik. Ist dies nicht 
möglich, wird die Sprache als „mangelhaft empfunden“. Dies müsste sich nach dem Gesagten 
auch auf die Muttersprache beziehen, die Erzählerin vermeidet aber eine explizite 
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Formulierung und schließt die Muttersprache in die anderen Sprachen mit ein, die mit den 
allgemeinen Formulierungen „alles andere“ und „das andere“ umschrieben werden. 
 
Danach konkretisiert Elena ihre Probleme mit der Muttersprache um dann (wieder einmal) auf 
Englisch überzugehen, das sie als inferior dem Deutschen gegenüber empfindet. Mit den 
Worten „ich muss es wirklich zugeben“ macht die Erzählerin deutlich, dass ihr diese Ein-
stellungen unangenehm sind. Sie empfindet diese Einstellungen auch als versteckenswert, 
peinlich und unverständlich. „innerlich empfinde ich das wirklich so“ – Elena bestätigt noch 
einmal ihre Gefühle. Es wirkt, als müsste sie dadurch eher sich selbst als die Interviewerin 
von diesen Gefühlen überzeugen und das Adjektiv „wirklich“ bestärkt diese Aussage. Die 
Erzählerin hadert mit ihrer inneren Hierarchie der Sprachen „ich will es nicht so denken 
natürlich“, doch die Emotionen bleiben, auch wenn Einstellungen zu den Sprachen rational 
nicht nachvollziehbar sind, was im Abschluss des Segments „aber das das das bleibt 
irgendwie ..“ ausgedrückt wird. Das dreimalige Wiederholen des „das“, weist auf eine 
Formulierungsschwierigkeit hin, sprachlich ist es für die Erzählerin nicht zu fassen, was es ist, 
was sie so fühlen lässt und sich als so widerstandsfähig gegen rationale Einsichten erweist. 
Mit dem Verb „bleiben“ wird eine lange Zeitdauer ausgedrückt, es beschreibt etwas, was 
schon lange da ist, alt ist und auch in Zukunft da sein wird, da dieses Verb das Merkmal Ende 
nicht enthält. Das Wort „irgendwie“ drückt die unsichere Art und Weise dieses Vorgangs 
bzw. Zustandes aus. Es ist alles diffus – das Was und das Wie ist nicht formulierbar. Die 
einzige Sicherheit liegt im Verb „bleiben“, das sich durch die Qualität der Unveränderlichkeit 
auszeichnet. 
 
Deutsch hat nicht die anderen Sprachen, die die Erzählerin gelernt hat, getötet, aber Deutsch 
bestimmt die emotionale Haltung gegenüber allen anderen Sprachen, was sich auch in den 
darauffolgenden Zeilen ausdrückt. 
11 und ich hab begonnen auch nach dieser Norwegischphase also -   SEITE 7 
12 irrsinnig schwieriger Text von Cassirer/von Ernst Cassirer zu übersetzen - 
13 ins Bulgarische und das hat mich weiterhin so geprägt .. Deutsch ist so  
14 die Sprache der Philosophie . und . es gibt Sachen, die man auch in  
15 anderen Sachen nicht übersetzen kann, das hat mein, das hat beeindruckt (lachen) 
16 I: das hat dich beeindruckt 
17   A: das hat mich voll beeindruckt  
18 und dann war ich überzeugt, dass die Hierarchie der Sprachen, die ich mir  
19 selber aufgebaut habe irgendwie stimmen muss (lachen) (4) 
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Dieses kurze Segment widmet sich inhaltlich einer Episode im Leben der Erzählerin, nämlich 
der Übersetzung eines deutschen Philosophen ins Bulgarische. Diese Erzählung hat die 
Funktion, die Bestätigung der Hierarchie der Sprachen im Weltbild der Erzählerin zu diesem 
Zeitpunkt klar herauszustreichen. Das Kriterium für diese Hierarchie wird hier sehr klar 
genannt: Es ist die Schwierigkeit des Textes. Je schwieriger eine Sprache ist, damit ist ver-
mutlich die Grammatik und die Übersetzbarkeit gemeint, desto weiter oben steht sie in der 
Hierarchie. Der Aufbau dieser Hierarchie geht wie ein roter Faden durch diese Erzählung. Am 
Ende des vorigen Segments entschuldigt sich die Erzählerin für ihre Ablehnung des Dieses 
Segment soll sehr klar zeigen, wie die Hierarchie zustande kam. 
 
In der oben analysierten Stelle im Erzählteil spricht die Erzählerin vom Sprachverlust einer 
anderen Ereignisträgerin, der durch das Erlernen des Deutschen motiviert ist. Da diese 
Ereignisträgerin sonst keine weitere Rolle in der Erzählung einnimmt, hat diese sehr dichte 
Erzählung die Funktion, die Dominanz der deutschen Sprache für Elena selbst zu unter-
streichen. Im Nachfrageteil kommt Elena von sich aus noch einmal auf dieses Phänomen des 
Sprachverlustes zu sprechen. Diesmal betrifft die Passage ihren Verlust der Muttersprache. 
4        lustig ist auch,  SEITE 17 
5  dass durch das Deutsch, das ich in meinem Alltag doch gebrauch, mein Bulgarisch  
6 schlecht geworden ist, also mein Wortschatz ist - total reduziert inzwischen,  
7 ich brauch viel länger mich ähh an die Sprache zu gewöhnen als früher,  
8 es ist diese Automatismus der Sprachautomatismus sehr verlorenen gegangen,  
9 I: also du lebst hier vor allem in Deutsch, Arbeit, Kontakt, alles in Deutsch 
10 E: ja, ja ok es gibt ein paar Freunde Freundinnen und wir versuchen auf Bulgarisch/ 
11 diszipliniert auf Bulgarisch zu sprechen, es gelingt uns nicht immer  
12        I: wirklich? 
13 E: also vor allem - wenn wir auch unter anderen Leuten sind und nicht nur  
14 ein têtê-à-têtê Gespräch führen, geht’s nicht Bulgarisch, das ist ein Unsinn  
15 aber manchmal - ich merke, dass ich das Erlebte zum Beispiel über meinen Job  
16 kann ich kaum auf Bulgarisch zu sprechen um das zu erklären was ich genau mache  
17 .. das ist schade (lachen) ziemlich heftig  
18 I: und, und bist du öfter in Bulgarien, also 
19 E: auch nicht, höchstens für 2mal im Jahr und auch nicht für lange Zeit ..  
20 und äh dort entwickelt sich auch die Sprache sehr rasant, also die Umgangssprache 
21 waaas mich verrückt macht, wenn ich dort bin, manches verstehe ich nicht  
22 worum es geht - versteh ich diese Grundidee nicht, vor allem bei dem Slang oder so,  
23 bin ich total schon - fremd geworden .. und diese, diese, diese Kommunikationscodes 
24 hab ich auch schon langsam verloren .. ähn ich benehme mich ganz komisch (lachen) 
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25 die ersten Tage sind wirklich so - bis ich reinkommen, dann passe ich voll auf,  
26 damit ich nicht so auffalle, die Leute merken das und die Leute reagieren auch 
1 sprechen so - ok nicht gestört unbedingt, aber so mit einem gewissen Misstrauen . 
2 das war - ja es ist schockierend (lachen) ja ja ich komme schon rein, aber es ist 
3 langsam, ich brauch 2 Wochen, ich brauch die 2 Wochen .. ich bemühe mich,  
4 obwohl ich lese auch nicht so oft, ich hab nicht die Quelle, ich bin auch im Internet  
5 gehe ich nicht unbedingt auf die bulgarischen Seiten .. ich pflege es schon,  
6 weil es ist schon eine - erstes es ist ein - es ist - es gehört zu mir .. also Bulgarien kann  
7 ich nicht so aufgeben, dann mit meinen Eltern rede ich natürlich Bulgarisch  
8 und das ist schon - .. 
9 I: mhm 
10 E: ja enttäuschend, am Anfang waren sie, also mein Vater hat mich (lacht)  
11 ausgelacht, wenn ich irgendwie, wenn ich das H plötzlich so ausgesprochen habe  
12 im Bulgarischen gibt es nicht so ein H, und dann .. manchmal kann ich Sachen nicht  
13 übersetzen, also es gibt die .. erstens fallen mir die Worte nicht sofort ein manchmal 
14 gibt es keine Entsprechung, manchmal muss ich das sehr umschreiben, bis man das  
15 überhaupt ausdrücken kann - aber die Wörter fallen mir schwer, schwer ein  
16  I: mhm  
17   E: und das inzwischen meine Eltern begegnen mit schon 
18 mit Verständnis, das ist sehr lustig, weil meine Mutter hat sich eingeschrieben  
19 in einen Deutschkurs mit 63. sie hat nie Deutsch gelernt uund es hat ihr sehr gefallen, 
20 sie will weitermachen ohne, dass sie sehr viel lernt (lachen) tja, sie lernt jetzt  
21 nicht unbedingt Wörter, weil- ja sie hat keine Zeit dafür, aber sie wird sich  
22 in den nächsten Kurs einschreiben .. 
Die Erzählung wird mit „lustig ist“ eingeleitet, die Erzählerin spricht wieder mit einem 
ständigen Lachen. Die Einleitung verdient eine besondere Beachtung, denn was nach der 
Einleitung kommt, ist keineswegs lustig. Welche Funktion hat diese Einleitung nun für den 
Abschnitt? Die Erzählerin verwendet das Adjektiv lustig immer wieder als Einleitung oder als 
Kommentar. Das Adjektiv „lustig“ kommt im Interviewtext 15 Mal vor: 14 Mal davon als 
Gleichsetzungsglied in Formulierungen wie „es ist lustig“ oder „es war lustig. Diese Formeln 
haben eine kommentierende, abschließende Funktion. Damit ist eine Bewertung erfolgt und 
das Thema wird sozusagen verhandelbar. Die Verwendung dieser Formel unterstreicht den 
heiteren, lockeren Ton der Erzählung. Gleichzeitig verdeutlicht die Präambel die Haltung, mit 
der die Erzählerin ihre Geschichte transportiert. Die Biographie wird als eine heitere 
Geschichte dargestellt, die man mit dem Titel „wie das Leben so spielt“ umschreiben könnte. 
Ihr häufiges Sprechen unter Lachen unterstreicht diese Interpretation. Elena wirkt als Er-
zählerin beobachtend und somit auch distanziert ihrer Biographie gegenüber. Sie erzählt in 
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einem reflektierenden Duktus, sie wird von den Ereignissen der Vergangenheit nie in einen 
Erzählstrom mitgerissen. 
Hier leitet das Adjektiv „lustig“ eine Beschreibung des Verlustes der Muttersprache ein. Die 
weiteren Adjektive, die in diesem Abschnitt für diesen Prozess verwendet werden, sind in der 
Reihenfolge schade, schockierend, ziemlich heftig und enttäuschend. Allein die Adjektive 
zeigen, dass der Sprachverlust einen sehr schwierigen Umstand in der Biographie der Er-
zählerin darstellt. Vermutlich haben die Präambel und der heitere Erzählduktus die Funktion 
diese problematische Situation zu entschärfen.  
 
Elena kann sehr genau benennen, wie dieser Sprachverlust vor sich geht und welche Aus-
wirkungen er auf sie hat. Einerseits geht etwas verloren, wie der Wortschatz und der Auto-
matismus sich in dieser Sprache zu bewegen. Andererseits gibt es Veränderungen in der 
Mutter- und auch in der Zweitsprache, die nicht selbstverständlich transferiert werden 
können. Die Muttersprache verändert sich und wird fremd und damit unverständlich. In 
Deutsch wird Sprache (wie die Arbeitssprache) erworben, die sich kaum übersetzen lässt. 
Diese Erfahrungen entsprechen Entfremdungserfahrungen und rufen beiderseitige Irritation 
hervor: „ich benehme mich ganz komisch“ und „die Leute merken das“. Es kommt zu einer 
Einschränkung der Sprachverwendungsfähigkeit (die Erzählerin verwendet hierfür das Wort 
„Kommunikationscodes“) im engeren Sinn und im weiteren Sinn zur Einschränkung der 
(sprachlichen) Handlungsfähigkeit. Diese Entfremdungserfahrungen können noch durch einen 
längeren Aufenthalt im Herkunftsland überbrückt werden. Dieser Verlust der mutter-
sprachlichen Kompetenz hat auch Auswirkungen auf die Beziehung zu den in Bulgarien 
lebenden Eltern. Zunächst wurden die sprachlichen Veränderungen mit Irritation festgestellt, 
dennoch war es eine enttäuschende Erfahrung. Inzwischen ist der Irritation das Verständnis 
gewichen, was sich auch darin ausdrückt, dass die Mutter in ihrer Pension nun einen 
Deutschkurs besucht. Sprachverlust scheint ein Phänomen zu sein, das unmittelbar mit der 
Dauer der Migration und dem Kontakt zur Zweitsprache und zu den Zweitsprachen-
sprecherInnen zusammenhängt. Die Auswirkungen dieser Erfahrung auf die biographische 
Reflexion sind weitreichend und noch wenig erforscht. 
5.5 Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse 
Die beschriebenen Spracherwerbsprozesse befinden sich von der Erwerbsdauer und auch der 
Migrationsdauer her auf sehr unterschiedlichen Ebenen. Elena und Ayse leben seit 1993 bzw. 
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1994 in Österreich, Semra, Nadja und Carla seit 2006 bzw. 2007. Hinzu kommt, dass Elena 
und Nadja bereits vor ihrer Migration in sehr unterschiedlichem Ausmaß Deutsch als 
Fremdsprache gelernt haben. Mit den Fallrekonstruktionen jedes Interviews konnte gezeigt 
werden, wie individuell jeder Spracherwerb vor sich geht.  
 
Fallrekonstruktionen  
Nadja thematisiert ihre Spracherwerbsgeschichte als eine Erfolgsstory mit dem Ziel der 
Integration in die österreichische Gesellschaft. Sie sieht die Handlungsfähigkeit in der Mehr-
heitssprache als wichtigstes Kriterium für die Integration, wie es auch gesellschaftlich meist 
transportiert wird. Sie hat sehr klare Vorstellungen über das Wie ihrer Sprachaneignung (sie 
ist eine Fremdsprachenlehrerin) und kann diese Vorstellungen auch umsetzen. Schnelligkeit 
ist für sie ein bedeutendes Kriterium. Durch ihre Ausbildung und ihren Erfolg fühlt sie sich in 
der Lage anderen SprachenlernerInnen Ratschläge zu geben. In dieser Präsentation der 
Erfolgsstory agiert die Erzählerin knapp und bestimmt. Es besteht eine Diskrepanz zwischen 
einer angekündigten langen Spracherwerbsgeschichte und der äußerst knappen Form der 
Erzählung. Diese Kürze und Straffheit der Erzählung lässt keine Brüche bzw. Irritationen zu. 
Die Erzählerin kommt in keine Erzählhaltung, in der die Erfahrungsaufschichtung der Erleb-
nisse nacherlebbar wird. Dass dies eine Reihe von Gründen haben mag, wurde oben 
ausführlich beschrieben. In einer Erfolgsstory ist allerdings auch wenig Platz für Irritationen. 
So werden Brüche im Interview nur angedeutet, und erst nach dem Interview können 
Irritationen bezüglich der Schwierigkeiten mit der Aussprache artikuliert werden. Die 
Selbstpräsentation der Erzählerin als erfolgreiche Lernerin würde durch ein Einlassen auf das 
Nacherleben der Ereignisse vermutlich zu stark gefährdet sein. Auf der Makroebene ist 
festzustellen, dass Nadjas Ausbildung in Österreich Anerkennung findet. Ihre Ressourcen 
(Sprache und Qualifikation, die in ihrem Fall verbunden sind) werden anerkannt, und die 
Erzählerin kann in ihrem Beruf arbeiten. 
 
Elenas Spracherwerb ist der längste aus der gesamten Fallgruppe. Sie begann bereits als 
Kleinkind Deutsch als Fremdsprache zu lernen, und privater Unterricht in dieser Sprache 
begleitete ihr Leben bis zur Reifeprüfung. Der von den Eltern initiierte frühe Spracherwerb 
einer Fremdsprache war für das Kleinkind ein Akt einer Grenzüberschreitung und Fremd-
bestimmung. Die frühe Indoktrination einer „fremden“ Grammatik hatte zur Folge, dass diese 
Grammatik als Vergleichsvorlage für alle anderen Sprachen verwendet wurde, auch für die 
Muttersprache. Alles was im Vergleich zum „Prototyp“ Deutsch nicht vorkam, wurde bei 
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anderen Sprachen als defizitär vermerkt. So entwickelte sich in der Erzählerin im Laufe der 
Zeit eine Hierarchie von Sprachen, die nach grammatikalischer Komplexität organisiert ist, 
aufgrund der intensiven Beziehung zur Grammatik seitens der Erzählerin, die dahingehend 
alle Sprachen beschreibt und bewertet. Dies könnte mit dem Sprachenunterricht während ihrer 
Schulbildung zusammenhängen, da der fremd- und auch muttersprachliche Unterricht primär 
an der Grammatik orientiert waren. Das Sprachenlernen in ihrem Herkunftsland funktionierte 
vor allem über formale Aspekte. Ihr Interesse an Strukturen erhält sich weiterhin in „kleinen 
Übersetzungsaufträgen“ vom Deutschen ins Bulgarische.  
Die Erzählhaltung im Interview ist trotz schwieriger Erzählinhalte immer ironisch distanziert, 
was die häufige Verwendung der Präambel „es ist lustig“ sprachlich vermerkt. Auch der 
Sprachschock, der mit der Migration verbunden ist, bleibt in diesem Erzählduktus. Als 
Prozessstruktur könnte nach Schütze die Struktur der Wandlungsprozesse angeführt werden. 
Die für die Spracherwerbsbiographie markanten Ereignisse werden als Zufälle gekenn-
zeichnet. Dazu gehören die Entscheidung der Eltern das Kind Deutsch lernen zu lassen, der 
Besuch des deutschen Kindergartens und die Migration nach Österreich. 
Die Positionierung der Erzählerin in der österreichischen Gesellschaft scheint trotz ihres 
langen Aufenthaltes noch immer ein bestimmendes Thema zu sein. Die Rolle der Ausländerin 
kann aber nun positiv erlebt und definiert werden.  
Zusammenhängend mit dem langen Aufenthalt in Wien und dem Leben in beinah mono-
lingualen Beziehungen zeigt sich in der Biographie von Elena ein Phänomen, das sich in den 
anderen Biographien nicht abzeichnet: das Phänomen des Sprachverlustes der Muttersprache, 
aber auch des sprachlichen Niveaus in der Zweitsprache.  
 
Die Biographie Ayses stellt in der Reihe der Interviews eine Besonderheit dar, weil die 
Erzählerin bereits als Kind nach Österreich kam. Sie gehört damit der sogenannten „in-
between“ Generation an. Ihr Vater flüchtete aus Istanbul nach Österreich, und Mutter, Bruder 
und Ayse selbst folgten 1993 im Zuge der Familienzusammenführung. 
Entsprechend dem frühen Migrationszeitpunkt orientiert sich ihre Biographie an den von ihr 
durchlaufenen Bildungsinstitutionen, in denen sie sich zum Zeitpunkt des Interviews nach wie 
vor befindet, mittlerweile an der Universität Wien. Grundlegend für Ayses Biographie 
erscheint die Figur des Andersseins. Über Abgrenzungen von anderen entwickelt die Er-
zählerin im Laufe der Zeit und einer Reihe von Abgrenzungsprozessen eine Möglichkeit zur 
Selbstdefinition als Migrantin. Diese Abgrenzungsprozesse spielen sich auf einer privaten 
Ebene sehr stark innerhalb der türkischsprachigen communities ab. Die Aus- und 
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Abgrenzungsprozesse gegenüber den „natives“, den muttersprachlich Deutsch sprechenden 
ÖsterreicherInnen, passieren weniger auf einer privaten als auf einer institutionellen Ebene. 
Die in Österreich immer wieder diskutierte frühe Segregation im Schulwesen im Alter von elf 
Jahren manifestiert sich in der Biographie der Erzählerin sehr anschaulich. Während die 
„natives“ ins Gymnasium gehen, bleibt den fremdsprachlichen Kindern die Hauptschule, die 
von Ayse als Ort der offensichtlichen und institutionell unterstützten Ausgrenzung 
wahrgenommen wird. 
Die Bewegung in ein anderes Land entwickelt in Ayses Biographie Identifikationspotential, 
während die Nationalstaaten (die Türkei und Österreich) dieses verlieren bzw. nicht 
entwickeln. Über diese Selbstdefinition als Migrantin verfügt die Erzählerin zusätzlich über 
eine größere Bewegungsfreiheit in der situativen Gestaltung ihrer interkulturellen Biographie. 
Deutsch als sehr wichtige Sprache in ihrem Leben bedeutet nicht, dass sie sich als Öster-
reicherin fühlt. Sprache wird vom Nationalstaat entkoppelt und gleichzeitig auch von den 
politischen und gesellschaftlichen Diskursen. Somit kann Ayse eine sehr positive Beziehung 
zur deutschen Sprache haben, was sich aber nicht mit einer positiven Beziehung zur 
österreichischen Gesellschaft decken muss, zumindest nicht soweit, dass sie sich mit der 
österreichischen Gesellschaft, wie diese auch immer zu definieren ist, identifizieren möchte.  
 
Semras und Carlas Sprachlerngeschichten gehören – bezogen auf die Dauer des 
Sprachaneignungsprozesses – zu den kürzesten der Auswahl. Beide Erzählerinnen sind ca. 
zwei Jahre vor dem Interview nach Österreich migriert, ohne ein Wort Deutsch zu sprechen 
und verfügen mittlerweile über ausgiebige Deutschkurserfahrungen.  
 
Im Interview mit Semra zeigt sich keine klar erkennbare Ereigniskette. Sowohl beim Zuhören 
als auch bei der Analyse des transkribierten Interviewtextes entsteht dadurch ein Ersteindruck 
von Verwirrung. Die bei mir als Zuhörerin entstandene Verwirrung bestätigt sich in der 
Feinanalyse des Interviewtextes. Es gibt ständige Wechsel von Ort und Zeit und dazwischen 
Reflexionen, Erklärungen, Argumentationen etc. Vor der Migration nach Österreich lebte die 
gebürtige Türkin Semra 15 Jahre in England und eignete sich dort zum ersten Mal eine 
Zweitsprache im Zielsprachenland an. Der Erwerb der deutschen Sprache wird ständig in 
Kontrast zum Erwerb des Englischen gesehen. Die Gegenüberstellung belastet den Sprach-
erwerb von Semra, denn die ihr vom Englischerwerb bekannten und erfolgver-sprechenden 
Strategien können nicht gewinnbringend eingesetzt werden. Sie formuliert während des 
Interviews eine Reihe von Sollvorstellungen, die sie nicht erfüllt, was zu einer ständigen 
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Frustration führt. Hinzu kommt, dass ihre mitgebrachten Ressourcen, die englische und die 
türkische Sprache sowie ihre beruflichen Qualifikationen, nicht anerkannt werden. Die 
Erzählerin ist auf der Suche nach einer Position in der österreichischen Gesellschaft. Sie 
befindet sich zum Zeitpunkt des Interviews in einer AMS-Bewerbungsmaßnahme. Es scheint 
schwierig hier beruflich Fuß zu fassen, weil sie sich die Mehrheitssprache noch nicht 
ausreichend angeeignet hat. Ihre emotionale Abneigung gegenüber der deutschen Sprache 
erschwert diese Aufgabe zusätzlich.  
 
Carla, die eine ähnlich lange Zeit in Österreich lebt und ähnlich viele Kurse wie Semra 
besucht hat, befindet sich in einer ganz anderen Situation. Kurz nach dem Interview begann 
für die Erzählerin eine neue Ausbildung, ein Studium am Campus Wien. Mit abgeschlossener 
Mittelstufenprüfung und einem bestandenen Aufnahmetest wurde sie als eine von 36 
StudentInnen aufgenommen, was sie mit großem Stolz erfüllte. Arbeit fand sie schon früher. 
Auch hier lässt sich wieder eine Erfolgsstory zeichnen. Es sind aber auch äußere Be-
dingungen, die Spracherwerbsprozesse der beiden Lernerinnen unterscheiden. Die 
Beziehungssprachen sind bei Carla und ihrem Partner Deutsch und Spanisch (also die 
Muttersprachen von beiden), bei Semra ist es Türkisch. Das Lernen in der Beziehung ist bei 
Carla ein großes Thema, bei Semra funktioniert es gar nicht oder nur manchmal zum Spaß. 
Die emotionale Einstellung den Sprachen gegenüber ist nur bei Semra ausdrücklich belegt 
(siehe oben). Bei Carla gibt es ein sehr bewusstes Umgehen mit den emotionalen Ein-
stellungen zur Sprache und eine kreative Auseinandersetzung mit den Problemen im 
Spracherwerb (swearers’ corner), prinzipiell ist aber eine positive Einstellung anzunehmen, da 
es sich bei Deutsch auch um die Beziehungssprache handelt. 
 
Auf privater (Mikro-)Ebene hat die deutsche Sprache in Semras und Carlas Biographie eine 
sehr unterschiedliche Bedeutung, was sich besonders im unterschiedlichen Kontaktausmaß 
widerspiegelt. Auf der Makroebene soll hier das unterschiedliche Prestige der beiden 
Sprachen in Österreich zumindest erwähnt werden, obwohl keine der beiden Erzählerinnen 
diese Ebene explizit nennt. Die Abgrenzungsversuche Semras gegenüber den türkischen 
MigrantInnen in Wien scheinen aber implizit darauf zu verweisen. 
Bei Ayse, Nadja und Carla ist eine hohe Eigenaktivität festzustellen, geht es um Strategien 
zum Spracherwerb (fernsehen, Filme sehen, viel hören), oder um Strategien zur Aus-
einandersetzung mit emotionalen Einstellungen und Problemen während des Spracherwerbs 
oder Kontaktorganisation. Hohe Eigenaktivität kann laut Franceschini (2003) in vielen 
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erfolgreichen Sprachbiographien festgestellt werden. Die SprachlernerInnen übernehmen die 
Initiative für ihren Spracherwerb. Bei Semra tritt der (Spezial-)Fall ein, dass ihr kognitiv, aus 
ihrem eigenen Erfahrungswissen, diese Strategien zur Verfügung stehen, sie dieses Wissen 
(teilweise) jedoch nicht nach ihren Wünschen in Handlungen umsetzen kann. 
 
Feinanalysen  
In der Feinanalyse wurden exemplarisch drei ausgewählte Themen untersucht: die Figur des 
Andersseins, der Zusammenhang zwischen Vertrauen und Lernen und der Sprachverlust nach 
langer Migrationsdauer. 
 
Die Figur des Andersseins zeigt sich zumindest implizit in fast allen Interviews in ver-
schiedenen Erscheinungsformen. Im Interview von Ayse nimmt diese Figur eine zentrale 
Stellung ein. Von Kindheit an ist die Erfahrung des Andersseins und damit zusammen-
hängend das Gefühl des Nicht-Dazugehörens ein wiederkehrendes Muster ihrer bio-
graphischen Erzählung. Im Herkunftsland wie in der Migration ist dies eine prägende 
Erfahrung. Ayse gelingt es aus diesen (Ab- und Ausgrenzungs-)Erfahrungen eine inter-
kulturelle Biographie zu entwickeln, in der die Eigenzuschreibung „Migrantin“ positives 
identifikatorisches Potential hat. Für Elena ist das Anderssein eine Fremdzuschreibung, die 
ihr zumindest am Beginn ihrer Migration äußerst unangenehm ist. Mittlerweile hat sie diese 
negative Fremdzuschreibung in eine positive Rollendefinition als Ausländerin umgewandelt. 
Sowohl Ayse als auch Elena schöpfen aus ihren Eigendefinitionen ein Gefühl von Freiheit, sie 
fühlen sich nicht der Mehrheitsgesellschaft zugehörig und können sich damit auch leichter 
von schwierigen Diskursen innerhalb dieser Gesellschaft abgrenzen. Der Zusammenhang 
dieser Figur mit Sprache zeigt sich in beiden Interviews an den vorhergehenden Stellen, wo 
sich interessanterweise zweimal die gleiche Struktur präsentiert. Vor der positiven Eigen-
definition als Migrantin bzw. Ausländerin erfolgt in beiden Interviews die Darstellung, dass 
sich die Erzählerinnen mit ihrer „fehlerhaften“ Sprache arrangiert haben. Über ihre Sprache 
bleiben Migrantinnen als solche erkennbar. Besonders in Elenas Fall zeigt sich in der 
Biographie die Veränderung vom anfänglichen Wunsch sprachlich nicht aufzufallen bis hin 
zur Umschreibung dieses Auffallens in ein positives Rollenmerkmal.  
 
Die Erzählung Semras weist ebenfalls die Figur des Andersseins auf. In Bezug auf ihren 
früheren Migrations- und Spracherwerbsprozess in England kann sie ähnlich wie Elena eine 
Fremdzuschreibung als „crazy turk(in)“ in eine positive Eigenzuschreibung umwandeln. In 
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Österreich ist ihre Positionierung noch nicht klar. Sie befindet sich zurzeit in diesem Prozess 
der Neudefinition. 
 
In Nadjas Sprachbiographie hingegen geht es nicht um Abgrenzung, sondern um eine 
Integration, die als sprachliches Aufgehen in der Mehrheitsgesellschaft interpretiert werden 
kann. In diesem Interview ist sozusagen die Kontrastfigur zum Anderssein auszumachen. 
Carla scheint ihre Positionierung gegenüber der Mehrheitsgesellschaft gefunden zu haben. Sie 
weiß, dass sie immer über ihren Akzent als Spanierin und somit als Ausländerin erkennbar 
sein wird, was sie auch positiv versteht. Gleichzeitig ist sie um eine größtmögliche sprach-
liche Beweglichkeit bemüht. Es ist zu vermuten, dass die positive Wahrnehmung des eigenen 
spanischen Akzentes mit einer positiven Fremdwahrnehmung der Mehrheitsgesellsaft 
korreliert.  
 
Der Zusammenhang zwischen Vertrauen und Lernen enthüllt sich besonders in den Inter-
views von Ayse und Carla. Für beide ist das Gefühl von Vertrauen ein Basisgefühl für den 
Spracherwerb. Eine vertrauensvolle Beziehung kann in mehrfacher Hinsicht auf den 
Aneignungsprozess wirken. Vertrauen zu einer (Lehr-)Person kann als Motivationsgrund für 
den Spracherwerb gelten, gleichzeitig ermöglicht Vertrauen ein Einlassen auf den 
Lernprozess und seine Schwierigkeiten. Während es für das Kind Ayse im Besonderen darum 
geht im Korrekturverhalten der LehrerInnen keine Verletzungen zu erfahren, geht es für die 
Erwachsene Carla um das ganz Ich-sein-Können in solchen Beziehungen und um die 
Tatsache damit viel Energie für den Spracherwerb mobilisieren zu können. 
 
Sprachverlust wird ausschließlich im Interview von Elena thematisiert, was mit ihrer bio-
graphischen Situiertheit zusammenhängt. Ihr Leben in Österreich verläuft fast ausschließlich 
in Deutsch. In der Arbeit, in der Beziehung und auch in vielen Freundschaften ist Deutsch die 
vorherrschende Sprache. Elena versucht ihre Muttersprache mit bulgarischen FreundInnen zu 
pflegen. Dennoch bemerkt sie immer stärker die Verminderung ihrer sprachlichen 
Handlungsfähigkeit in ihrem Herkunftsland. Dieser Verlust führt zu Irritationen in konkreten 
Sprachsituationen und zu einem beiderseitigen Gefühl der Entfremdung. Die rasante 
Sprachentwicklung im Herkunftsland nach der politischen Wende tut das ihrige dazu. 
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6 Gesamtauswertung 
Nach der Zusammenfassung der Analyse der empirischen Daten erfolgt nun in der Gesamt-
auswertung die Zusammenschau aller theoretischen, methodischen und empirischen 
Ergebnisse unter Berücksichtigung der eingangs in Kapitel 1.2 formulierten Fragen und Ziel-
setzungen. Die Struktur dieses Kapitels orientiert sich an den Leitbegriffen der Frage-
stellungen bezüglich der folgenden Themenkreise: Zweitsprache, Lernorte und Lern-
zusammenhänge, Strategien, Ressourcen der Lernerinnen sowie die Diskussion der Methode 
hinsichtlich ihres erkenntnisgenerierenden Potentials. Abschließend werden Fragen für 
mögliche weiterführende Untersuchungen formuliert. 
 
Deutsch als Zweitsprache in Österreich zu sprechen und zu lernen betrifft eine nicht näher 
bestimmbare Menge von Personen, die zahlenmäßig nicht angegeben werden kann, weil 
diesbezüglich keine eindeutigen Statistiken vorliegen (vgl. Herzog-Punzenberger 2007). 
Während es in Deutschland beim Mirkozensus 2005 eine Erhebung nach dem Migrations-
hintergrund gab, fehlt dies in Österreich. Vermutet man eine ähnliche zahlenmäßige Lage (in 
Deutschland haben 18 Prozent der Bevölkerung Migrationshintergrund) würde dies in Öster-
reich 1,5 Mio. Personen betreffen. Besonders für den Erwachsenenbereich gibt es kaum 
Zahlen, und immer wieder beherrschen Klischeebilder von „den AusländerInnen“, die nicht 
Deutsch lernen wollen und können die politische und öffentliche Debatte. Geht es im 
Besonderen um zugewanderte Frauen, ist dem Klischeebild zusätzlich sofort ein Kopftuch 
aufgesetzt. Dass die zugewanderten Frauen und ihre Töchter eine differenziertere Gruppe sein 
müssen, ist evident. Öffentlich scheint dies wenig auf, und wissenschaftlich ist diesbezüglich 
ein Desiderat festzustellen (vgl. Treibel 2008). So wird Zweitsprachenerwerb oft in die 
kategorisierte Schublade von Personen aus bildungs-fernem Milieu gesteckt. Diese Arbeit 
zeigt, dass diese Kategorisierung nicht zutreffend ist. Die Heteronomie der MigrantInnen wird 
oft nicht wahrgenommen. 
 
In der österreichischen Gesellschaft ist die Mehrheitssprache Deutsch nach wie vor ein 
wichtiges Kriterium um sich hier zurechtzufinden, sowohl in ökonomischer, kultureller als 
auch sozialer Hinsicht. Beim Erwerb einer Sprache handelt es sich im Sinne von Bourdieu um 
eine Aneignung von ökonomischem, kulturellem und sozialem Kapital (vgl. Fuchs-Heinritz & 
König 2005) und damit zusammenhängend um die Erweiterung von Handlungsfähigkeiten 
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(vgl. Block 2003; Ohm 2004; Pavlenko 2002), wie das auch die Erzählerin Carla explizit 
formuliert („je mehr ich weiß, umso besser in der Welt bewegen“). An dieser Stelle soll 
allerdings hinzugefügt werden, dass der Spracherwerb nicht der einzige Weg ist um 
kulturelles, ökonomisches und auch soziales Kapital zu erwerben.41 
 
Zweitsprache  
Der Terminus Zweitsprache ist in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung ein viel 
diskutierter Begriff, da er für verschiedenste Erwerbssituationen verwendet wird. Eine 
Differenzierung dieses Begriffs schlägt Boeckmann (2008a) bezüglich der Kategorien 
Erwerbsalter, der Form der Aneignungsprozesse, Funktion und Bedeutung der Sprache und 
den Herkunftssprachen vor. Im Erwachsenenbildungsbereich scheint eine Unterscheidung 
bezüglich Berufssprache besonders dringlich. Denn wird die Sprache für die Berufsausübung 
benötigt, ergibt sich ein völlig anderer ökonomischer Druck für die LernerInnen, wie sich in 
den Fallrekonstruktionen von Nadja und Semra zeigen lässt. In ihren Sprachbiographien wird 
ersichtlich, wie die arbeitsmarktpolitische Situation in der Aufnahmegesellschaft auf den 
Spracherwerb von LernerInnen wirkt. Spricht man eine Sprache, die am jeweiligen 
Arbeitsmarkt verwertbar ist, basiert der Spracherwerb des Deutschen mehr oder minder auf 
Freiwilligkeit.42 Spricht man eine andere Sprache, wird man vermutlich anhand der fehlenden 
Deutschkenntnisse beurteilt, während die Herkunftssprache in den seltensten Fällen als 
Ressource wahrgenommen, ja vielleicht sogar als Hinderungsgrund für die Sprachaneignung 
gesehen wird. 
In politischen, gesellschaftlichen und auch in wissenschaftlichen Diskursen wird der 
Terminus Zweitsprache oft mit Fremdsprache gleichgesetzt. Fremdsprache und Zweitsprache 
beschreiben allerdings sehr unterschiedliche Phänomene, denn die Aneignung und das Leben 
in einer Sprache, die nicht der/den Muttersprache/n entsprechen, lassen sich kaum mit 
Fremdsprachenaneignung vergleichen. Die sozialen und kulturellen Bedeutungen der Sprache 
liegen auf völlig unterschiedlichen Ebenen, da der Zweitspracherwerb „mit einer 
Neudefinition des Verhältnisses zwischen Lerner und zielsprachlicher Gemeinschaft und mit 
der Neukonstitution von Identität und Handlungskompetenz auf Seiten des Lerners“ (Ohm 
2004: 61) verbunden ist. Es kommt also während des Zweitsprachlern- und Erwerbsprozesses 
zu einer gesamtbiographischen Veränderung. Welche subjektive Bedeutung die Sprache für 
                                                   
41
 Hier sollen vor allem der Zugang zum Arbeitsmarkt, zu geförderten Wohnungen und politischen Diskursen 
genannt werden. 
42
 Solange die Person nicht unter die Bestimmungen der Integrationsvereinbarungen fällt. 
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die ErzählerInnen hat, ob sie als zweite, fremde oder beinah schon erste Sprache wahr-
genommen wird, ist allerdings nur situativ für jede individualisierte Lage festzustellen. Diese 
Arbeit verwendet Zweitsprache als Bezeichnung für jenes Deutsch, das zumindest teilweise 
im Zielsprachenland erworben wurde und zwar von Personen, die in Österreich leben und 
diese Sprache nach zumindest einer Muttersprache gelernt haben. Die Vorsilbe Zweit- bezieht 
sich also auf die soziale und kulturelle Bedeutung der Sprache für die SprecherInnen. 
 
Die soziokulturelle Definition des Zweitspracherwerbs ermöglicht es, die Bedeutungen dieses 
Prozesses auf die gesamte biographische Entwicklung der Personen zu beziehen. Der Erwerb 
einer Zweitsprache im Zielsprachenland wirkt auf die gesamte Person, da sich diese eine neue 
Position in dieser Gesellschaft erarbeiten muss. Aus diesem interaktionalen Ansatz ist 
ersichtlich, dass diese Positionierung, von den TeilnehmerInnen der Mehrheitsgesellschaft 
meist mit dem sehr schwierigen Terminus Integration versehen, ein Prozess ist, der mehrerer 
DiskurspartnerInnen bedarf. Eine Positionierung in einer Gesellschaft kann per definitionem 
nicht in einem isolierten Raum erfolgen, was bedeutet, dass für diese „Auseinandersetzung“ 
alle gefragt sind und somit die gesamte Gesellschaft für die Integration von MigrantInnen 
verantwortlich ist (vgl. Pavlenko 2002). Diese Neupositionierung oder – wie Ohm es 
bezeichnet – die Neudefinition von MigrantInnen im Aufnahmeland ist kein Prozess, der 
ausschließlich sie selbst betrifft.  
In der Erzählung Ayses zeigt sich in der Figur des Andersseins ein durchgängiges Muster der 
Auseinandersetzung zwischen Lernerin und muttersprachlicher und zielsprachlicher Gemein-
schaft. Da die Erzählerin diesen Prozess als Kind und Jugendliche erlebt, fällt dieser mit der 
Individuation zusammen. Sie wählt eine Selbstdefinition, die sie als Migrantin auszeichnet 
und in der Verbindungen zu nationalen Gebilden wie der Türkei und Österreich wenig 
Identifikationspotential für ihre interkulturelle Biographie als Migrantin bieten. Die 
Neudefinition auf diese Art und Weise mag vermutlich auch mit dem Migrationsalter 
zusammenhängen, denn für Semra, die in Österreich bereits ihre zweite große Migrations-
erfahrung als Erwachsene erlebt, ist ihre türkische Herkunft eine Konstante in ihrer 
biographischen Reflexion. In ihrem ersten Migrationsumfeld in England bezog Semra über 
diese Herkunft und ihre „andere Ausdrucksweise“ eine Fremdzuschreibung in Bezug auf ihre 
Herkunft als „crazy turk(in)“, die sie gleichzeitig (in ihrer Umschreibung als 
„mediterranean“) als positives Potential in ihre Biographie integrieren konnte. Ihre 
Positionierung in Österreich ist noch unklar, was sich durch eine große Unsicherheit und 
Irritation bemerkbar macht, die sich bis in die Struktur ihres Interviews abzeichnet. Ein 
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Zusammenhang mit der ökonomisch unsicheren Situation ist zu vermuten. Beide Beispiele 
zeigen, dass sich die Neudefinitionen der Personen in der zielsprachlichen Gesellschaft in 
einem Raum der interaktionellen Konstruktion und einer ständigen Reflexion bewegen.  
 
Die Biographie wird in dieser Arbeit als Ort der Konstruktion von Welt gesehen. Menschen 
gestalten Wirklichkeit in gemeinsamen Prozessen der Interaktion. In den Biographien dieser 
Menschen zeigen sich also deren individuelle Lern- und Lebensgeschichten sowie 
Manifestationen von gesellschaftlichen Phänomenen, die Biographie wird an der Schnittstelle 
von Mikro- und Makroebene verortet (vgl. Fischer-Rosenthal 1995: 254; Krüger 2003: 49). 
Narrative Untersuchungen dieser Biographien versuchen diesen verschiedenen Ebenen der 
Biographie gerecht zu werden, indem sie die Erzählerinnen als bewusste Akteurinnen 
wahrnehmen und dadurch Zugang zu Daten ermöglichen, mit denen gesellschaftliche 
Einschreibungen und Gestaltungsmuster aufgezeigt werden können. In den Interviews mit den 
Erzählerinnen wurde Individuelles wie Gesellschaftliches transparent. Der je spezifische 
Umgang mit dem Spracherwerb und der Positionierung der Person in der Aufnahme-
gesellschaft manifestiert sich in den Fallrekonstruktionen der einzelnen Interviews. 
 
Lernorte und Lernzusammenhänge 
Im Zusammenhang mit der Fragestellung nach den Lernorten und Lernzusammenhängen 
zeigt sich, wie individuelle und auch gesellschaftliche Phänomene auf die Biographie wirken. 
Alle Erzählerinnen bewegen sich in institutionellen also gesellschaftlich geformten Lern-
zusammenhängen. Diese Entscheidung erfolgte bei den Kindern und Jugendlichen von den 
Eltern bzw. durch die gesetzliche Lage in Österreich, die sofortige Einschulung verlangt. Die 
erwachsenen Frauen entschlossen sich aus eigenen Stücken dazu in Kurse zu gehen. Diesen 
Lernorten werden unterschiedliche Bedeutungen beigemessen. Diese gehen von der Her-
stellung von Kontaktsituationen über die Disziplinierungsfunktion bis zur Beziehung zu den 
Lehrenden. Erstaunlicherweise werden kaum didaktische Maßnahmen beschrieben. Die 
soziokulturelle Bedeutung dieser Lernorte steht in den Erzählungen im Vordergrund. Der 
Zugang zur Erwachsenenbildung erfolgt meist über Geld. Die Bandbreite der Kurskosten ist 
relativ groß. Einige Erzählerinnen dieser Untersuchungen waren finanziell in der Lage und 
auch dazu bereit hohe Kurskosten zu bezahlen, um einen Kurs ihrer Wahl zu besuchen. Der 
institutionelle Lernort ist es einer Erzählerin wert auch Einschränkungen in Kauf zu nehmen, 
beispielsweise eine beengte Wohnsituation durch die Aufnahme eines Untermieters zur 
Finanzierung der Kurse.  
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Für das Kind und die Jugendliche Ayse gab es mehrere institutionelle Orte des Lernens. 
Neben der Schule besuchte die Erzählerin ein Jugendzentrum und Nachhilfeinstitutionen. Alle 
diese Institutionen waren zu dieser Zeit gratis, was den Zugang sehr erleichterte. Auch in der 
Schule erfolgte eine individuelle Lernförderung, die die Erzählerin sehr ambivalent 
wahrnahm, da sie diese Unterstützung gleichzeitig als Segregation erfuhr. 
 
Neben Institutionen erscheinen Beziehungen zu PartnerInnen und FreundInnen als wichtige 
Lernorte bzw. -zusammenhänge, was sich im Besonderen im Interview mit Carla äußert. Ihr 
österreichischer Partner und sie erkoren den Spracherwerb zu einem Beziehungsthema, mit 
beiderseitigem Interesse daran. In anderen Beziehungen ist dieser Lernzusammenhang nur für 
bestimmte Funktionen aktiviert, beispielsweise bei Nadja, wo es auf der partner-schaftlichen 
Ebene in erster Linie um Erklärungen zu Slang und kulturellen Besonderheiten geht, oder gar 
nicht möglich, wie in der Beziehung von Semra und ihrem Partner, die dieselbe 
Muttersprache haben. Beim Spracherwerb im Kindes- und Jugendlichenalter (Ayse und 
Elena) können die Familien als Lernorte verstanden werden. Problematisch wird es dann, 
wenn Beziehungen zu Freunden und Bekannten ständig zu Lernorten gemacht werden, ohne 
dass sich die InteraktionspartnerInnen darüber einigen. Das Erleben von vertrauensvollen 
Beziehungen als Lernort und -zusammenhang steht in direkter Verbindung zum Kontakt zu 
MuttersprachensprecherInnen, der ohne Zweifel als ein sehr bedeutender Indikator (vgl. 
Riemer 1997) für einen erfolgreichen Spracherwerb und einen geglückten Integrationsprozess 
zu sehen ist. Kontakt bedeutet ja nicht nur vermehrten sprachlichen Input, sondern auch 
Grund und Motivation eine Sprache überhaupt zu erwerben, und nur in Kontakt passiert eine 
gemeinsame Konstruktion von Wirklichkeit. Kontakt bedeutet, dass sich die Mitglieder der 
Mehrheitsgesellschaft nicht aus ihrer Verantwortung ziehen. Der Lernort Beziehung betrifft 
aber nicht nur private Kontakte, sondern auch die professionelle Beziehung innerhalb 
organisierter Lernsituationen. In den Biographien von Ayse und Carla werden vertrauensvolle 
Beziehungen zu Lehrpersonen zu einer grundlegenden Erfahrung in ihrem Spracherwerbs-
prozess. 
Lernorte können durch verschiedenste gesellschaftliche Umstände für gewisse Personen 
verschlossen sein. Von Semra wird der Arbeitsplatz als wichtiger Lernort ihres Spracherwerbs 
in England erwähnt. Der Zugang zu diesem Lernort in Österreich ist für ihre Qualifikationen 
über ausreichende Sprachkenntnisse geregelt. Zur Zeit des Interviews befindet sich die 
Erzählerin noch außerhalb dieses Zugangs. 
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Als Lernzusammenhänge haben Institutionen und Beziehungen vorrangige Bedeutung. Die 
Gestaltung der Kontaktsituation Beziehung als Lernort zeigt sich in seiner Bandbreite in der 
Interdependenz von Vertrauen und Lernen, die sowohl für private als auch professionalisierte 
Lernsituationen tragend ist.  
 
Strategien 
In den Interviews der Erzählerinnen sind Strategien auf verschiedenen Ebenen erkennbar, 
sowohl was den konkreten Spracherwerb, also Lernstrategien betrifft, als auch Strategien zum 
emotionalen Umgang mit letzerem sowie Strategien zur Positionierung in der Gesellschaft. 
Besonders Nadja und Semra artikulieren ihre Lernstrategien zum Spracherwerb sehr klar. 
Beide legen besonderen Wert auf den Sprachkontakt über Medien, wie Zeitung, Radio, 
Fernsehen oder Kino. Diese Medien werden besonders in Bezug auf den Wortschatzerwerb 
geschätzt. Weiters wird der Kontakt zu muttersprachlichen SprecherInnen betont: Die 
Erzählerin Nadja versucht sogar ein Tandem zu organisieren, um ihren Sprachkontakt zu 
intensivieren. Carla organisiert ihr Lernen auch räumlich. In der Wohnung sind an gut 
sichtbaren Orten Deklinationen und Grammatikregeln angebracht, die somit immer wieder 
gelesen und dadurch memorisiert werden sollen. Zusätzlich findet sich ihr „gesamtes Wissen“ 
in einem selbst gestalteten Buch wieder. Dadurch erhält ihr sprachlicher Wissens- und 
Kenntniszuwachs eine physische Form. Schreiben wird allgemein als Lern- und 
Erinnerungshilfe benannt (Carla, Semra, Ayse).  
 
Zu den Strategien im Umgang mit den Schwierigkeiten des Spracherwerbs erwähnt Carla eine 
besonders originelle Idee. Sie hatte Angst, dass negative Gefühle gegenüber der deutschen 
Sprache während des Spracherwerbs ihre Beziehung zu ihrem österreichischen Partner 
beeinträchtigen könnten, daher entschloss sie sich zu der Einrichtung eines swearers’ corner 
in der Wohnung, in dem sie all ihren Ärger über die Sprache und die SprecherInnen 
artikulieren und loswerden konnte. Sie betonte auch die psychohygienische Funktion des 
Sprechens über den Spracherwerb während des Interviews.  
 
Die Muttersprache und andere Sprachen als Unterstützung und Hilfe im Sprach-
erwerbsprozess wurden dezidiert nur von Carla eingesetzt. Sie benutzt alle ihr zur Verfügung 
stehenden Sprachen (Spanisch, Katalanisch, Englisch) zur Übersetzung und Erklärung 
deutscher sprachlicher Phänomene, was sich auch in ihrem Lernbuch manifestiert. In Semras 
Fall erfolgt keine Kontrastierung der Sprachsysteme, sondern eine Kontrastierung der 
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Erwerbs- und Migrationsprozesse, was sich in ihrem Fall negativ auf ihre Wahrnehmung des 
Deutscherwerbs auswirkt, weil die frühere Leichtigkeit des Englischerwerbs nicht erreicht 
wird und erfolgversprechende Strategien aus verschiedenen Gründen nicht zur Anwendung 
kommen. 
 
Der Kontakt zu SprecherInnen der Herkunftssprache wird unterschiedlich bewertet und reicht 
vom Anspruch ausschließlich die Zielsprache zu sprechen, über kombinierte Formen bis hin 
zum bewussten Sprechen der Muttersprache, um dem Sprachverlust entgegenzuwirken. Ayse 
versucht als Kind unter der Aufforderung der Eltern den Sprachkontakt zu türkischsprachigen 
Kindern zu minimieren und nimmt dafür auch eine soziale Irritation und Meidung in Kauf. 
Semra betont, dass sich in ihrem früheren Englischerwerb das ausschließliche Sprechen der 
Zielsprache förderlich für den Spracherwerb auswirkte. In Österreich gelingt ihr das nicht, da 
sie in einer türkischsprachigen Partnerschaft lebt. Elena hingegen betont das bewusste 
Sprechen der Muttersprache mit bulgarischen Freundinnen als Rettungsanker gegen den 
Sprachverlust der Muttersprache. Bei Nadja und Carmen wird das Sprechen der 
Muttersprachen in der zweitsprachlichen Umgebung nicht problematisiert. Beide verwenden 
ihre Muttersprache ohne damit ihren Zweitspracherwerb negativ beeinflusst zu sehen.  
Die Gründe, warum gerade für Ayse und Semra das Vermeiden der Muttersprache im 
Spracherwerb ein Thema ist, obwohl ihr Migrationsalter und die Migrationsdauer sehr unter-
schiedlich sind, können auf der Makroebene vermutet werden. Die türkischsprachigen 
MigrantInnen stellen nach den MigrantInnen mit den Herkunftssprachen Bosnisch, Kroatisch 
und Serbisch (in eine Gruppe zusammengefasst) die größte Einwanderungsgruppe dar. Die 
Möglichkeiten sich in Wien in der türkischen Herkunftssprache zu bewegen (Kontakte, 
Einkaufen, Arzt, Lokale etc.) sind dementsprechend groß. Hinzu kommt, dass die türkische 
Sprache ein niedriges Sozialprestige in der österreichischen Gesellschaft hat, vor allem im 
Vergleich zu den Herkunftssprachen von Carla (Spanisch) und Nadja (Russisch). Auf der 
Mikroebene vermute ich hinter dieser zumindest intendierten Distanzierung Abgrenzungs-
versuche aus verschiedenen Motivationen. Semra fühlt eine Distanz zu TürkInnen der 2. und 
3 Generation, weil sie andere Migrationswege beschritten haben, und Semra sich daher nicht 
mit diesen Gruppen identifizieren kann. Ayse ist durch ihre alevitischen Wurzeln bereits 
innerhalb der türkischen community eine andere, und diese Selbst- und Fremdzuschreibungen 
werden von ihren Eltern dahingehend unterstützt, dass sie Ayses Kontakt zu anderen (d.h. 
nicht türkischsprachigen) Kindern bestärken und unterstützen, auch weil sie damit den 
Spracherwerb ihres Kindes fördern wollen. 
 137 
In Elenas Biographie zeigt sich eine besondere Strategie im Umgang mit dem Sprachschock 
nach der Migration und mit den „Schwierigkeiten“ in der sprachbiographischen Entwicklung 
allgemein. Distanzierung durch Ironie als autobiographische Thematisierung ist das Mittel 
ihrer Wahl. Obwohl ihre Biographie durchaus Leidenspotential in sich trägt, scheint sich die 
Erzählerin durch ihre ironische Haltung davon distanzieren zu können. Weiters versucht sie 
ihr deutsches Standarddeutsch an Wiener Verhältnisse anzupassen. Über Imitation und auf 
spielerische Art und Weise experimentiert sie mit Wiener bzw. österreichischen 
Besonderheiten, wie dem Diminutiv auf -erl. 
 
In allen Erzählungen erscheint durchgehend eine Strategie auf, nämlich die hohe 
Eigenaktivität der Sprachlernerinnen (vgl. Franceschini 2003). In den Fallrekonstruktionen 
zeigen sich die jeweiligen aktiven und initiativen Zugänge der Erzählerinnen. Hier sollen nur 
noch einige Beispiele zur Illustration angeführt werden. In Ayses Biographie ist die 
Eigenaktivität ein integraler Bestandteil ihrer Erzählung. Sowohl im Spracherwerb als auch in 
der Positionierung in der österreichischen Gesellschaft tritt sie als eigenmächtige und 
handelnde Person auf. In Nadjas Biographie sind vor allem die klaren Lernstrategien zu 
erwähnen, die mit ihrer Erzählhaltung der Präsentation des Spracherwerbs als Erfolgsstory 
korrespondieren. Sie weiß genau, wie sie am besten lernen kann und wie sie diese 
Lernzusammenhänge organisiert. Sie wartet nicht, bis Kontakt passiert, sondern sucht aktiv 
über eine Tandemlernplattform im Internet. 
Carlas Eigenaktivität zeigt sich in der Auseinandersetzung mit dem Wortschatz und den 
grammatischen Phänomenen – sie organisiert sich den Lernstoff in der Art und Weise, wie sie 
ihn verarbeiten kann. Auf ähnlich klare Weise strukturiert sie ihren emotionalen Umgang mit 
dem Spracherwerb. 
 
In der Analyse der Interviewtexte wurde transparent, wie groß das Strategienrepertoire von 
Zweitsprachenlernerinnen sein muss und erfolgreich eine Sprache zu erwerben. Es reicht von 
Lernstrategien, über Kontaktstrategien zu komplexen Adaptionsleistungen an gesell-
schaftliche Anforderungen. Die Anpassung der individuellen, bereits mitgebrachten 
Strategien an jeweils konkreten Situationen zeigt sich in der hohen Eigenaktivität der 
Erzählerinnen. 
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Ressourcen 
Unter Ressourcen verstehe ich sowohl immaterielle als auch materielle Fähigkeiten und 
Güter, die Menschen zur Verfügung stehen, wie Ausbildungen, Sprachfähigkeiten und 
finanzielle Mittel. Ressourcen können in unterschiedlichen Gruppen unterschiedlich definiert 
werden. Beispielsweise ist die Anerkennung von früheren Ausbildungen von Staat zu Staat 
verschieden, und so haben solche Ressourcen unterschiedlichen Wert in unterschiedlichen 
Definitionsräumen.  
Auf finanzielle Ressourcen sind die Erzählerinnen in den Interviews nur indirekt einge-
gangen, indem Ayse beispielsweise auf die Gratisunterstützung während ihrer Schulzeit 
verwies oder Carla anmerkt, dass sie zur Finanzierung der Deutschkurse vor der Migration 
bereits gespart hatte und danach durch die Vermietung eines Zimmers Geld für Kurse lukriert 
wurde. Allein in Semras Biographie zeigen sich die finanziellen Schwierigkeiten durch die 
Probleme eine Arbeit zu finden. Arbeitsmöglichkeiten sind direkt mit den finanziellen 
Ressourcen verbunden. Bei erwachsenen MigrantInnen geht es damit in einem Atemzug um 
die Anerkennung der Ausbildungen und beruflichen Qualifikation und den rechtlichen 
Zugang zum Arbeitsmarkt. Diese Anerkennungen fallen sehr unterschiedlich aus und werden 
je nach Herkunftsland und Qualifikationen sehr unterschiedlich beurteilt. Dasselbe gilt für die 
Herkunftssprachen. Für den universitären Bereich gibt es reglementierte Anerkennungs-
verfahren, so wie auch für bestimmte Berufsfelder, wie beispielsweise die Krankenpflege. 
Nostrifizierungsverfahren sind allerdings langwierige und kostenintensive Prozesse. 
 
Die Anerkennung der beruflichen Qualifikationen betrifft in der Fallauswahl dieser Arbeit nur 
Nadja, Carla und Semra, denn Ayse und Elena sind bereits vor dem Abschluss ihrer 
Ausbildung nach Österreich migriert. Carla begann im Herbst 2008 eine universitäre 
Ausbildung und arbeitet nebenbei in einem Verlag. Ihre schulischen Qualifikationen sind 
anerkannt, was das Studium an einer Fachhochschule ermöglicht. Nadjas Qualifikationen als 
Russischlehrerin wurden anerkannt, sodass sie in einem Russischinstitut ihren Beruf ausüben 
kann. Semras Qualifikationen, die sie sich in einem Telekommunikationsunternehmen in 
England angeeignet hat, sind am Arbeitsmarkt nur insofern von Bedeutung, wenn sie mit 
perfekten Deutschkenntnissen kombiniert auftreten. Die unterschiedliche Bewertung der 
Ressourcen der Erzählerinnen wirkt massiv auf den Spracherwerb, vor allem auf dessen 
Geschwindigkeit. Die Sprache schnell zu lernen ist ein Thema in den Biographien. In Nadjas 
Biographie ist es eine freiwillige Entscheidung die Sprache ihres Mannes und seiner Familie 
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besser zu beherrschen und, wie sie es formuliert, ihre Integration zu beschleunigen. In Semras 
Fall hängt davon der Verbleib in Österreich ab und ist somit von existenzieller Bedeutung.  
 
Insgesamt haben alle Erzählerinnen auf dem Bildungssektor durch einen Abschluss auf 
Reifeprüfungsniveau äußerst gute Voraussetzungen. Zwei Erzählerinnen haben ein 
abgeschlossenes Studium (Nadja und Elena), zwei studieren zurzeit (Ayse und Carla), und 
von einer Erzählerin (Semra) ist der Bildungs- oder Berufsweg nach der Reifeprüfung nicht 
bekannt. Das deutet daraufhin, dass Bildung in den Familien der Erzählerinnen einen hohen 
Stellenwert hatte und die Familien als soziale Netzwerke funktionierten und funktionieren, da 
mit hohen Ausbildungen auch hohe Kosten verbunden sind. 
 
Keine der Erzählerinnen migrierte in einen für sie sozial leeren Raum. Die Einbindung in 
Familien- sowie Freundesnetzwerke von PartnerInnen und Familie kann als soziale Ressource 
verstanden werden. Es waren und sind also soziale Netzwerke vorhanden, die die 
Erzählerinnen als Ressource nutzen konnten. Dies betrifft sowohl ökonomische Ressourcen, 
wie Wohnmöglichkeiten, soziale Beziehungen (ein bereits etablierter Freundeskreis und 
Familienanschluss) und ein reiches Insiderwissen ihrer Partner und Familien über kulturelle, 
sprachliche, politische und viele andere Gegebenheiten. Dass die Zugriffsmöglichkeiten auf 
diese Ressourcen nicht ausschließlich positiv und konfliktfrei sind, ist evident.  
 
Bezüglich der sprachlichen Ressourcen ist in der Fallauswahl der Erzählerinnen ebenfalls ein 
großer Reichtum vorhanden. Carla (Spanisch und Katalanisch) und Ayse (Türkisch und Zaza) 
wuchsen zweisprachig auf und lernten in der Schule jeweils noch zwei weitere Sprachen 
außer Deutsch. Für Nadja war Deutsch bereits die dritte Fremdsprache und später die erste 
Zweitsprache. Zudem hat sie ein philologisches Studium abgeschlossen. Elena wuchs 
bezüglich der Familien- und Umgebungssprache zwar einsprachig auf, lernte allerdings ab 
dem dritten Lebensjahr die Fremdsprache Deutsch, was diese später an der Universität in 
Sofia studierte. Weiters lernte sie Russisch, Englisch, Norwegisch, Französisch und Latein für 
das Studium. Diese reichlichen sprachlichen Ressourcen zeichnen die Erzählerinnen als 
geübte und erfahrene Sprachenlernerinnen aus, die ihr Leben in mehreren Sprachen 
organisieren. In den Erzählungen kommt die Mehrsprachigkeit wenig zum Ausdruck, was die 
Vermutung nahe legt, dass die Erzählerinnen ihren Sprachenreichtum nicht unbedingt als eine 
Ressource oder – mit den Worten von Bourdieu ausgedrückt – als symbolisches Kapital 
wahrnehmen. Allein in Carlas Erzählung drückt sich die Möglichkeit, mehrere Referenz-
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sprachen (Spanisch, Katalanisch und Englisch) in Bezug auf den Deutscherwerb zu 
verwenden als eine positive Ressource aus. Sowohl in Semras als auch in Elenas Biographie 
ist die Kontrastierung und In-Bezug-Setzung verschiedener Sprachen bzw. der verschiedenen 
Erwerbsprozesse ein schwieriger und konfliktbeladener Prozess. Wie des Öfteren erwähnt, 
belastet der früher erfolgreiche Spracherwerb als Vorlage und Erwartungshaltung den als viel 
schwieriger empfundenen Deutscherwerb in Semras Biographie. Im Fall von Elena hat die 
frühe Deutschaneignung als Fremdsprache und vermutlich auch ihre familiäre sprachliche 
Sozialisation zur Folge, dass sich in ihr eine Hierarchie von Sprachen entwickelt hat, die nach 
Schwierigkeit organisiert ist, was sich in einem Sprachranking ausdrückt, in dem es bessere 
und schlechtere Sprachen gibt. Für Elena ist es schwierig mit diesem Ranking umzugehen, da 
es nicht ihrem Selbstbild entspricht und mit Scham verbunden ist. Sprachen, die dem hohen 
Anspruch nicht genügen, möchte sich die Erzählerin nicht wirklich aneignen, bzw. kann sie 
sie emotional nicht als „echte“ Sprachen wahrnehmen, was ihrer rationalen Einschätzung 
widerspricht. Frühere Spracherwerbsprozesse wirken auf den Sprachlernprozess als 
Erfahrungen auf spätere Sprachaneignungen. Wie diese Erfahrungen wirken oder bewusst 
eingesetzt werden, zeigt sich in den individuellen Situationen. 
 
Methode 
Das narrative Interview ermöglicht das ganzheitliche Erscheinen eines lernenden Subjekts in 
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung. Die betroffenen Personen kommen zu Wort und 
haben die alleinige Strukturierungsmacht über ihre Erzählung. Dadurch soll gleichzeitig das 
Machtgefälle zwischen ForscherIn und ErzählerIn nivelliert werden. Ein völliger Macht-
ausgleich zwischen ForscherIn und ErzählerIn kann allerdings nicht erfolgen. Allein die 
unterschiedliche Sprachmächtigkeit in der deutschen Sprache erzeugt ein Ungleichgewicht. 
Weiters hat vermutlich das Wissen der Erzählerinnen um meinen Beruf als Deutschlehrerin 
die Erzählungen beeinflusst. Interessant wäre ein Vergleich von Sprachlerngeschichten in der 
Muttersprache und Zweitsprache.43  
Von den fünf durchgeführten Interviews weisen nur zwei davon (Ayse und Elena) tatsächlich 
die bestimmenden Merkmale eines narrativen Interviews im engeren Sinne auf. Franceschini 
(2001a) hat bereits festgestellt, dass das Sprechen über Sprachen viel reflektierender und 
                                                   
43
 Jiři Nekvapil und seine MitarbeiterInnen interviewten ständig in Tschechien lebende Deutsche in beiden 
Sprachen der Erzählenden. Zwischen den Interviews gab es einen zeitlichen Abstand, und auch die Ethnizität der 
Interviewenden war je nach Sprache verschieden. Doch weder in Bezug auf die Zeit noch auf die Ethnizität der 
Untersuchenden und deren Sprache wurden tragende Unterschiede in der biographischen Erzählung entdeckt 
(vgl. Nekvapil 2004: 150f).  
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argumentierender vor sich geht als das Erzählen anderer Erlebnisse. Dies kann in vorliegender 
Untersuchung bestätigt werden. Erzählen braucht vermutlich eine zeitliche Distanz zum 
erzählten Inhalt. Das könnte erklären, warum in den Interviews mit den Erzählerinnen mit den 
kürzeren Erwerbsgeschichten (Nadja, Semra und Carla) sehr kurze, keine oder kaum 
Ereignisketten vorzufinden sind. Dennoch wurden alle Interviews nach der beschriebenen 
Methode analysiert, und wie gezeigt werden konnte, lassen sich aus allen Erkenntnisse 
ziehen. 
 
Die Datengewinnung über das narrative Interview zeigt vor allem die dichte Vernetzung von 
Daten in einer Biographie. Erkenntnisse zu einzelnen Fragen wie Lernorten oder Ressourcen 
im Zweitsprachenerwerb Erwachsener können vermutlich über andere Methoden effektiver 
und präziser gewonnen werden. Doch die Interdependenz der individuellen Sprachlern-
ereignisse mit der Auseinandersetzung der lernenden Person in der Zielsprachengesellschaft 
lässt sich mit dieser Methode sehr dicht und differenziert darstellen. Die Fallauswahl von fünf 
Interviews führt in diesem Forschungsprozess zu keiner theoretischen Sättigung bezüglich 
einer der formulierten Sprachfiguren. Eine Ausweitung auf zusätzliche Interviews hätte den 
Rahmen der Arbeit aber bei weitem gesprengt.  
 
An dieser Stelle ist auch Kritik an dieser Methode angebracht. Sie bringt einen sehr großen 
Arbeitsaufwand mit sich und bedarf eines ForscherInnenkollektivs zur wechselseitigen 
Überprüfung der Daten und Interpretationen. Für diese Forschungsarbeit stand keine 
Forschungsgruppe zur Verfügung. Es wurde daher versucht durch größere zeitliche Pausen im 
Interpretationsprozess immer wieder Distanz zu den Daten aufzubauen und in einer ständigen 
Reflexionsschleife, die auch in einem Forschungstagebuch festgehalten wurde, einer 
einseitigen Interpretation entgegenzuwirken. 
 
Fragengenerierung 
Neben der Darstellung von individuellen Sprachlerngeschichten (siehe 5.3 und 5.4) und der 
Diskussion der narrativen Methode hinsichtlich ihrer Brauchbarkeit für die Untersuchung von 
Spracherwerbsprozessen (siehe oben) bildet die Fragengenerierung ein Hauptziel der vor-
liegenden Arbeit. 
Während der Analyse der Interviews stellten sich ununterbrochen neue Fragen und Fragen-
komplexe, die auf sehr unterschiedlichen Ebenen lagen: von Fragen zur Lebenssituation von 
MigrantInnen hier und in ihren Herkunftsländern zu linguistischen Fragestellungen bezüglich 
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der Herkunftssprache und des Zweitspracherwerbs über erzähltheoretische Fragestellungen, 
wie dem Verhältnis von muttersprachlichem und zweitsprachlichem Erzählen bis hin zu 
Fragen nach Zahlen und Kosten des Erwerbsprozesses, um hier nur einige sehr allgemeine zu 
nennen. Aus dieser Fülle der Fragen kristallisierten sich in den Feinanalysen die drei 
folgenden heraus: 
Wie ereignet sich die sprachliche und soziokulturelle Neudefinition und Positionierung von 
MigrantInnen und welche Rolle spielt der Spracherwerb dabei?  
Diese Frage entstand vor dem Hintergrund der soziokulturellen Definition des Zweit-
spracherwerbs. Die Aushandlung der Positionen von MigrantInnen in der österreichischen 
Gesellschaft ist ein Prozess, der meines Wissens noch wenig aus der Perspektive der 
Betroffenen untersucht wurde. In dieser Arbeit formte sich bei der Analyse der Interviews die 
Figur des Andersseins als eine erkennbare Gestalt, die Potential für Definitionsprozesse 
enthält. Das Auftreten der Figur in fast allen Interviews lässt eine weite Verbreitung und 
große Bedeutung dieser Figur vermuten bzw. stellt sich die Frage nach der Gestalt anderer 
Definitionsprozesse. Im Zusammenhang damit wäre eine eingehende Untersuchung der 
sprachbiographischen Figur des Andersseins interessant. 
 
Wie ist das Verhältnis zwischen Vertrauen und Lernen im Zweitspracherwerb von 
Erwachsenen? Wie kann eine professionelle Beziehungsgestaltung von Seiten der 
Lehrpersonen aussehen?  
Der Zusammenhang von Vertrauen und Lernen bei Kindern ist vor allem durch die 
Popularisierung von Alternativpädagogiken Allgemeingut geworden. In der Erwachsenen-
bildung ist der Zusammenhang noch weniger diskutiert. In den Interviews zeigte sich, dass 
dieser Zusammenhang in institutionalisierten Räumen sowohl für das Kind Ayse als auch für 
die Erwachsene Carla von tragender Bedeutung war. Die Untersuchung dieses 
Zusammenhangs könnte als Grundlange für die Gestaltung institutionalisierter Lern-
situationen dienen. Die bewusste Organisation dieser Lehrenden-Lernenden-Beziehung sehe 
ich als einen wichtigen Bestandteil der Professionalisierung des Erwachsenenbildungs-
bereiches DaZ/DaF. 
 
Welche Auswirkungen hat das Phänomen des Sprachverlustes auf die biographische 
Reflexion der ZweitsprachensprecherInnen? 
Elenas Biographie thematisiert den Sprachverlust der Herkunftssprache nach langer 
Migrationsdauer. Die Erzählerin Elena lebt vor allem in einem deutschsprachigen Umfeld. 
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Ihre Beziehungs- und Arbeitssprache ist Deutsch, und auch beinahe in allen Freundschaften 
ist Deutsch die dominante Kommunikationssprache. In der muttersprachlichen Umgebung 
fühlt sich die Erzählerin mittlerweile leicht entfremdet, weil ihre Sprachhandlungsfähigkeit 
nicht mehr automatisch zur Verfügung steht und dadurch in ihr und auch bei ihren 
KommunikationspartnerInnen Irritationen entstehen. Der Wortschatz hat sich verändert, 
sowohl was das Herkunftsland als auch die Erzählerin betrifft. Dabei stellt sich nun die Frage, 
wie sich dieses Phänomen entwickelt und auf die biographische Reflexion der Erzählerin 
wirkt. 
 
Mit dieser Arbeit konnte gezeigt werden, wie eng Spracherwerbsprozesse in der Zweitsprache 
mit den Biographien der Lernerinnen verwoben sind und wie die unterschiedlichsten Einfluss-
faktoren auf den Erfolg der Sprachaneignung wirken und darüber entscheiden. In dieser 
Verwobenheit zeigt sich, dass die Sprachaneignung ein ganzheitlicher Prozess ist, der eine 
Person in ihrer Gesamtbiographie betrifft und ihr direktes wie gesellschaftliches Umfeld 
fordert. In den Konstruktionen der Sprachlernbiographien präsentieren sich nicht nur 
unterschiedliche und spezifische Formen des Umgangs mit den Herausforderungen der 
Sprachlernerfahrungen, sondern auch drei sprachbiographische Phänomene, die in den Fein-
analysen herausgearbeitet werden konnten. 
In den drei vorgefundenen Phänomenen des Andersseins, des Zusammenhangs von Vertrauen 
und Lernen und des Sprachverlustes können typische sprachbiographische Figuren vermutet 
werden. Mit der, für die vorliegende Untersuchung getroffenen Fallauswahl konnte allerdings 
keine theoretische Sättigung dieser sich herausbildenden Ideenkonstrukte erreicht werden, 
und eine umfassendere Untersuchung hätte den Rahmen der Arbeit bei weitem überschritten. 
Die Auswahl von fünf Interviews lässt auch keine Verallgemeinerung der Ergebnisse auf 
andere MigrantInnen zu, was allerdings auch nicht Ziel dieser Arbeit war. 
Es kann aber konstatiert werden, dass eine weiterführende Untersuchung zu den oben ge-
nannten Figuren in Spracherwerbsbiographien eine interessante Aufgabe darstellen würde. 
Aus der Perspektive des Unterrichts ist vor allem auf den Zusammenhang von „Vertrauen und 
Lernen“ zu rekurrieren. Für eine professionalisierte Lehrenden-Lernenden-Beziehung, die 
sich positiv auf den Sprachaneignungsprozess auswirken soll, wäre eine nachfolgende, ver-
tiefende Untersuchung sicherlich lohnend. 
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8 Anhang 
Die vollständig transkribierten Interviews können auf Anfrage (E-mail-Adresse: 
clatzelsberger@gmx.net) als pdf-Dokumente zugeschickt werden.  
8.1 Abstract in deutscher Sprache 
Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Bereiche, einen theoretischen, methodischen und 
empirischen Teil. Im theoretischen Teil wird nach der Diskussion der Termini Zweit- und 
Fremdsprache sowie der Begriffe erwerben und lernen ein Überblick über die 
Spracherwerbstheorien unter besonderer Berücksichtigung der soziokulturellen Perspektive 
gegeben. Der Spracherwerb in der Migration wird als Zweitspracherwerb bezeichnet, wobei 
die Ziffer Zwei die soziokulturelle Bedeutung der Zielsprache für die Lernenden ausdrückt. Es 
wird versucht die Sprachaneignung in der Migration in ihrer Gesamtheit zu erfassen und zu 
untersuchen, um sie damit in ihrer Komplexität belassen, analysieren und darstellen zu 
können.  
 
Passend zur Ausrichtung der Forschungsarbeit werden zwei methodische Zugänge 
herangezogen: auf einer Metaebene die Biographieforschung, die das umschließende Konzept 
für die Untersuchung bildet, und auf der empirischen Ebene das narrative Interview nach Fritz 
Schütze, das für die Belange dieser Untersuchung adaptiert wurde. Innerhalb der Biographie-
forschung sind im Besonderen die Zugänge der Erziehungs-wissenschaften und der 
Soziologie von Interesse. Erziehungswissenschaftliche Ansätze sehen in der Biographie des 
Menschen eine lebenslange Lerngeschichte, während soziologische Arbeiten diese als 
Austragungsort gesellschaftlicher und individueller Diskurse verstehen. Die Biographie wird 
als ein Konstrukt verstanden, das in der jeweiligen Erzählung entsteht und in dem sich sowohl 
Individuelles als auch Gesellschaftliches manifestiert. 
 
Für die empirische Untersuchung wurden fünf Personen im Zeitraum von Februar 2008 bis 
August 2008 interviewt. Wie individuell und einzigartig jede Sprachaneignung vor sich geht, 
spiegelt sich in den Erzählungen der befragten Deutschlernerinnen wider. Die Erzählerinnen 
waren fünf Frauen, von denen vier zu ihrem Partner migrierten und eine Frau bereits als Kind 
im Zuge der Familienzusammenführung nach Österreich kam. Die Interviews waren offen 
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gestaltet, und die Erzählerinnen konnten somit ihre Erzählung nach ihrem Ermessen 
organisieren.  
 
In Fallrekonstruktionen werden die individuellen Sprachlernbiographien der Erzählerinnen 
dargestellt, und es zeigen sich spezielle Muster in der Gestaltung der Erzählungen, wie die der 
Konstruktion des Spracherwerbes als Erfolgsstory, der Suche nach sozio-lingualer 
Positionierung und der autobiographischen Thematisierung des Spracherwerbs als heitere 
Geschichte. Im Zuge der Feinanalyse besonders dicht gestalteter Erzählabschnitte 
kristallisierten sich drei sprachbiographische Figuren heraus: dies sind die Figur des 
Andersseins, der Zusammenhang zwischen Vertrauen und Lernen und das Phänomen des 
Sprachverlustes. An diesen vorgefundenen sprachbiographischen Phänomenen schließen die 
am Ende formulierten weiterführenden Forschungsfragen an. 
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